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Editorial

Con este primer nimero del 2016 la revista Educacion y Ciencia invita a la discusion
y andlisis de problematicas actuales en nuestro contexto educativo como son el bullying, el
desarrollo de competencias parentales para abordar diversas situaciones, la importancia del de
las competencias socioemocionales en futuros profesionistas, el aprendizaje en modalidades
mixtas, el uso de tecnologia para el aprendizaje de la matematica y la generacion de
habilidades en estudiantes de segunda lengua para responder en situaciones inesperadas.

Los autores de este nimero coinciden en las particularidades que imponen el siglo
XXI1'y la sociedad de la informacion a la educacion, lo cual implica retos de actualizacion e
innovacion en nuestras practicas educativas y observar como éstas se transforman y tienen
nuevos alcances como por ejemplo, el ciberbullying.

El estudio sistematico de las problematicas que se encuentran hoy en los ambientes
educativos, como muestran los articulos, propicia una conciencia del papel que cada individuo
juega en la sociedad. Los articulos muestran como se articulan entre si las circunstancias del
hogar, la escuela y el trabajo. Por lo tanto, el desarrollo de competencias cognitivas en
profesores y estudiantes ante estos nuevos ambientes sera tan importante como el desarrollo
de competencias socioemocionales en estos mismos actores y los padres de familia.

Asimismo, este numero incluye en el apartado de “Reflexiones” tres articulos que
abordan desde diferentes perspectivas los retos de la formacion docente. Es claro para todos
que el contexto de la educacion del siglo XXI demanda diversos cambios, ante esta
afirmacion, también tendria que ser evidente que los profesores siguen siendo uno de los
principales actores que tiene que estar preparados para enfrentar con éxito las nuevas
demandas. La formacién docente continua es y seguird siendo un eje esencial para garantizar
la calidad educativa perseguida. En “Reflexiones” se plantean la situacion de la formacion
permanente de profesores universitarios de Espafia, la formacion docente que se da en la
Licenciatura en Educacién Preescolar y Educacién Primaria para el Medio Indigena Plan de
1990 creadas para atender a docentes indigenas en servicio y la formacion de las docentes a
nivel preescolar en el enfoque sobre inclusion y diversidad en México. Estas tres discusiones
traen al panel del dialogo la importancia de evaluar y analizar los lineamientos y
compromisos de la formacion permanente de los profesores en todos los niveles educativos.

Educacion y Ciencia refrenda con este nimero el compromiso de estar a la vanguardia
del quehacer educativo y la investigacion educativa con el objetivo de generar una discusion
critica y fundamentada que conduzca al cuestionamiento y mejora de nuestras practicas y
contextos educativos inmediatos.

Eloisa Alcocer Vazquez
Universidad Autonoma de Yucatan
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Resumen

El maltrato escolar es un tema de reciente investigacion en México. El tipo de estudio fue
comparativo, expostfacto y transversal, con un muestreo probabilistico; participaron 1552
estudiantes, ambos sexos, con promedio de edad de 14 afios, de 4 municipios del estado de
Guanajuato, México. Se eligieron escuelas en zonas semi-rural y urbana. Se aplico el
Cuestionario de Intimidacion y Maltrato entre Iguales de Mora-Merchan (2000). Se obtuvo
una prevalencia de maltrato del 53% global y se encontraron algunas diferencias significativas
segun sexo Yy roles. La prevalencia coincidié con reportes internacionales. Se analizan
posibilidades para la discriminacién fina de los roles participantes en el bullying que
permitan incidir en diagndsticos oportunos y estrategias integrales de prevencion universal,
selectiva e indicada.

Palabras clave: bullying, maltrato escolar, adolescentes, nivel secundaria, México

Abstract

Bullying is a recent research topic in Mexico. This was a comparative, ex post facto,
transversal study with a probabilistic sample of 1552 students of both sexes (median age 14),
from 4 municipalities from the state of Guanajuato, Mexico. The schools were from both,
urban and semi-rural areas. The Questionnaire of Intimidation and Bullying of Mora-Merchan
(2000) was used. A prevalence of 53% of abuse was found, with some significant differences
attributed to sex and role in bullying. This prevalence coincides with the reports of
international studies. Also, differences were found from previous studies in Mexico. Further
research should emphasize and analyze on bullying roles to contribute to early diagnosis of
bullying dynamics and comprehensive strategies of universal, selective and indicated
prevention.

Keywords: bullying, school harassment, adolescents, middle schoolers, Mexico
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Introduction

Bullying is defined as the recurrent behavior used to aggressively dominate, abuse, or
intimidate others with the use of force, threats or coercion (Juvonen & Graham, 2014, p. 160).
It may also be defined as the establishment of unequal relationships and reciprocal practices
of domination and submission between individuals (otherwise equals) that share spaces and
contexts for prolonged times —such as schools— (Avilés, Irurtia, Garcia-Lopez & Caballo,
2011, p. 58).

Bullying occurs when an individual or a group adopts a dominant role towards
another, perceived as powerless, causing reiterative and intentional harm-doing in the form of
physical, psychological, social, or moral pain. While bullying is characterized with violence
between peers, it should be noted that not every conduct describable as violent and occurring
in school settings should be classified as bullying, as said notion does not encompass all
violent school behavior (Gémez-Nashiki, 2013). By these annotations, for example, school
fights grounded on conflicts of interest are not part of a bullying relationship if those involved
perceive each other as equals (marking a horizontal, rather than a vertical relationship), and
the aggressions are not recurrent (Valadez-Figueroa, 2008).

Although the study of bullying tends to focus on children in school settings, the
phenomenon also happens among adults in domestic or work environments. However, unless
stated otherwise, research and statistics of bullying refer to school-aged children and
adolescents. According to the Organization for Economic Co-operation and Development
[OECD] (2009), around 10% of children of the world are victims of bullying, with a similar
proportion of children who are bullying offenders, also referred to as bullies.

In addition to what has been called traditional bullying (in-person intimidation, abuse,
and harm-doing), there has been an increasing interest in cyberbullying —which includes
threats in social media, mobile phones or email, and posting content online without the
consent of the victim— as its practices have been on the rise (Avilés, Irurtia, Garcia-Lopez &
Caballo, 2011).

Spanish researcher Mora-Merchan (2015) estimated that around 5% of all students
worldwide participate in bullying relationships at least once a week, noting that cyber-
bullying offenses are at least as relevant as those from traditional bullying are. The evolving
forms of school violence, particularly in the form of cyberbullying, represents additional
obstacles towards the solution of all forms of bullying, challenging the strategies towards its
eradication.

Risk factors for Bullying in International samples

Cook, Williams, Guerra, Kim, & Sadek (2010) conducted a meta-analysis of 172
published investigations about bullying to determine individual and contextual factors that
predicted bullying and victimization. They found that the most salient features for bullies
were externalizing behavior, internalizing symptoms, social competence and academic
challenges, negative attitudes and beliefs towards others, negative self-cognitions, few
abilities to resolve problems, negative community atmosphere, and family environments
characterized by conflict and poor parental monitoring. On the other hand, for victims, the
most prevalent characteristics were externalizing behavior, internalizing symptoms, lack of
adequate social skills, and negative self-cognitions.

Guerra, Williams & Sadek (2011) conducted a mixed study spanning 3 years (from
2005 to 2008) to uncover predictors of bullying and victimization in California, USA. They
collected data from 2678 students ranging from elementary school to high school; also, 14
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focus groups were conducted with a different sample of 115 students. They found that
declines in self-esteem and increases in negative perceptions about the school environment
predicted negative changes in the observed bullying relations, for both, bullies and victims.
Normative beliefs, particularly beliefs about victims being inherently weak and vulnerable,
were the strongest predictors; this emphasizes that children and adolescents come to
internalize that bullying is acceptable, and as a consequence are more likely to become either
bullies or victims, emphasizing the need for psychosocial strategies to address bullying in
schools.

In Barcelona, Spain, Garcia-Continente, Pérez-Giménez & Nebot-Adell (2010)
sampled 2727 students from 66 secondary schools, finding that 10.7% of them had suffered
bullying as victims; they also found a significant positive correlation of being a victim with
having a general negative mood.

Also in Spain, Méndez & Cerezo (2010) sampled 886 students from secondary schools
between ages 11 and 18. The researchers administered the Bull-S test to detect bullying, and a
scale developed by themselves to explore substance consumption and other health-related
problems. Their results revealed that 20.8% of the students were involved in bullying
relationships, whether as offenders, victims, or bully-victims (individuals who are both bullies
and victims). Everyone involved in bullying relationships stated some degree of substance
abuse; however, the prevalence of tobacco, alcohol, marihuana and cocaine use was higher
among offenders.

In another study employing the Bull-S test, Cerezo-Ramirez (2015) studied sex
variables in association with bullying in a sample of 107 Spanish students (ages between 7
and 13). It was revealed that all offenders were boys, whereas boys represented only 33% of
victims, concluding that bullying has a gender component for both victims and offenders.

This concurs with other international samples. For example, in England, Arseneautl,
Bowes & Shakoor (2010) found that bully victimization was more prevalent among boys than
girls, although girls tended to be more engaged in indirect bullying.

Studies about bullying from Latin America

Romera-Félix, Del Rey Alamillo & Ortega Ruiz (2011) conducted a qualitative study
about bullying with a sample of 3,042 children in primary schools from the metropolitan zone
of Managua, Nicaragua. Employing the COVER Questionnaire (Coexistence, Violence and
Risk Experiences Questionnaire), the researchers found a prevalence of bullying in 50% of
the studied sample (6% offenders, 25.3% victims, and 18.7% bully-victims), having presented
45.3% of verbal abuse, 37.5% physical abuse, 37.1% bullying by social isolation, and 15.5%
of psychological abuse. The authors partially attributed the high prevalence of bullying
(compared to rich countries, notably those European) to adverse social factors, such as
poverty.

In Colombia, Ghiso & Ospina Otavo (2010) conducted a qualitative study about social
representations associated to bullying in public schools in Medellin and Antioquia, with a
sample of students aged 11 — 15 from all socio-economic backgrounds. In their ethnographic
study, they found primarily three dimensions configuring school harassment and bullying:
values, imaginaries, and representations, highlighting the importance of psychosocial factors
for bullying.

In rural Peru, Amemiya, Oliveros & Barrientos (2009) identified risk factors for
bullying with a qualitative instrument administered to a sample 736 students. They found a
prevalence of bullying behavior in 47.4% of the sample. The most salient risk factors were
negligent parenting, disability and the existence of gangs around the schools.
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Rio-Pérez, Bringué Sala, Sadaba Chalezquer, & Gonzalez Gonzalez (2009) conducted
a comparison of cyberbullying across Latin America by surveying 21,000 students online
(ages 10 — 18). Their findings show that 12.1% of them had experienced some kind of
cyberbullying behavior; with the most prevalent type was via cellphone (13.3%). Venezuela
presented the highest rate (17.5%) followed by Mexico (14.7%), Argentina (14.6%), Chile
(13.3%), Peru (11.9%), Colombia (11.3%), and Brazil (8.4%). Regarding sex differences,
males reported a 22.4% of cyberbullying, in comparison with 13.4% of females. Although an
important problem demanding attention, the rates of cyberbullying were not found higher than
those from countries like Sweden or the United States.

Bullying studies from Mexico

The problem of bullying has increasingly attracted attention in Mexico. In 2014, the
OECD informed that a third of Mexican teachers reported intimidation or verbal abuse among
their students on a weekly basis (alongside teachers from Brazil, Sweden and Belgium). In
spite of this report being picked up by the media claiming that Mexico ranked at the top in
worldwide charts of bullying, there is still much clearing needed about the prevalence of
bullying in Mexico.

For example, Mufioz-Abundez (2008) compared the official statistics of school
violence from Mexico to those of other countries. Through a detailed analysis, he concluded
that in spite of the increasing violence problem in Mexico, there were no facts to support that
school violence in Mexico was more prominent than in more developed countries like Japan
or the United States.

Regarding local studies, Castillo-Rocha & Pacheco-Espejel (2008) administered
questionnaires to a sample of 257 students (mean age = 14) in Yucatan. They found the most
prevalence of bullying in the form of verbal abuse present in up to 53.4% of the sample;
followed by physical abuse (22.2%), social isolation (24.2%), destruction of belongings
(16.7%), and harm-threats (15.5%).

In Tijuana, Avilés-Dorantes, Zonana-Nacach, & Anzaldo-Campos (2012) surveyed
321 students, finding a prevalence of 17% of bullying in all forms; within this percentage, the
most frequent was physical abuse (52%), verbal abuse (62%), social isolation (71%) and
cyberbullying (22%).

In Morelia, researchers Dominguez-Lépez, & Manzo-Chéavez (2011) conducted a
guantitative exploratory research with a sample of 102 secondary school students (mean age =
13.7), finding statistically significant differences according to sex and socio-economic level
for bullies, victims and witnesses/bystanders. They found presence of bullying in 66.7% of
the sample. Males expressed more physical aggression and threats, while females tended more
to social exclusion and verbal abuse. A total of 65% of bystanders expressed passive roles of
abstention in seeking help, based on fear of being the next victim. Physical aggression was
more prevalent in lower socioeconomic levels.

In Tamaulipas, Joffre-Velazquez et al. (2011) estimated a prevalence of 25% of
bullying in Mexican students by sampling 688 students aged 11 — 16 (mean age = 13.6). Their
instrument was the CIMEI Questionnaire, measuring intimidation and peer abuse. Of the
sample, 20.5% were identified as victims, 13.1% as bullies and 27.4% as bully-victims. They
found that the most prevalent social risk factors for victims were having physical disability,
and normative beliefs about bullying (namely, parents that considered bullying a normal part
of childhood); salient social risk factors for bullies were preference of violent television
programs, and having proximity with gangs.

Goémez-Nashiki (2013) analyzed bullying in five elementary schools from Colima.
With a qualitative-ethnographic approach, he identified physical, psychological, verbal and
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sexual violence as the main forms of bullying. When interviewing bullies, the researcher
found that the main recurrent motivation behind harassment was a need for personal
satisfaction based on a continued recognition towards themselves, and a need to find a place
secured in school by maintaining asymmetrical (dominant) interactions to their peers. On the
other hand, those who were bullied experienced constant fear of becoming the next victim.
When analyzing sex differences, the author found that boys were more oriented towards
practicing physical violence, while girls tended to psychological violence and verbal abuse.
The author also noted, although scarcely, several girls bullying boys, mainly by threats of
physical violence. Finally, in his study, Gomez-Nashiki found few institutional resources and
support to address the problem of bullying, having to draft strategies that rely mainly of
information and psycho-education.

Mejia-Hernandez & Weiss (2011) conducted a study with female students from
middle schools, finding that their aggression towards others was based on imaginaries of
honor and prestige.

Another study of students from middle school reported that those who had witnessed
(bystanders) o received (victims) bullying aggressions recognized open harmful intentions in
interactions of bullying, and also that victims and bystanders had acknowledged the success
of bullies in the establishment of dominant hierarchies in their peer group (Haro-Solis,
Garcia-Cabrero & Reidl-Martinez, 2013).

Valadez-Figueroa (2008) conducted a quantitative study regarding bullying in all
secondary public schools of the Guadalajara Metropolitan Area (adding a total of 16 schools).
A probabilistic sample of 1,091 adolescents participated in this research; school principals
and 10 teachers per school were also studied, as well as 475 parents. This study revealed that
bullying was present in all the studied schools. The most present type of abuse was
psychological (in the form of name-calling, ridiculing, and threatening), followed by
exclusion or social isolation; verbal abuse; economic abuse (theft, destruction of belongings);
and sexual abuse (in the form of fondling).

The association between psychopathology and bullying in Mexican samples has also
been researched. For example, Albores-Gallo, Sauceda-Garcia, Ruiz-Velasco & Roque-
Santiago (2011) conducted a study with a sample of 340 children of public schools from
Mexico City. Having identified bullies (89), victims (57), bully-victims (19) and neutral
bystanders (175) with the Bull-S test, the authors identified that bullies presented more
anxiety symptoms, somatic symptoms and externalizing behavior; bully-victims had attention
problems and externalizing behavior, while victims only presented anxiety symptoms.

The aim of the present study was to measure the prevalence of bullying among middle
school students from the State of Guanajuato, Mexico, by typifying different roles and their
association to sex, geographical areas (urban or semi-rural), and education system (Distance
Education or Technical Education).

Methods

This was a comparative, ex post facto, transversal study with a probabilistic sample of
1552 middle school students from 4 municipalities from the State of Guanajuato, Mexico (461
from Romita, 476 from Leon, 359 from Celaya, and 256 from Jaral del Progreso) aged
between 12 and 16 years; 738 (47.5%) were female and 814 (52.5%) were male.

Guanajuato is a state in the central zone of Mexico, consisting in 46 municipalities. It
has a population of 5.4 million, representing 4.9% of the Mexican population. As a state, it
has a high rate of school assistance, as 94.6% of the school-aged population is enrolled in
education (Instituto Nacional de Estadistica, Geografia e Informatica [INEGI], 2012).
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The sampled municipalities were chosen for their population contrasts: two large cities
and two medium-sized municipalities. Ledn, the most populated city in the state, is home for
26.2% of the state population; Celaya is the third most populated city with 8.5%; Romita
ranks 26th with 1.0%; and Jaral del Progreso ranks 32nd with 0.7% of the state population
(INEGI, 2012). Only public schools were studied. A total of 8 middle schools were
considered: 4 of them had a Distance Education System (DES or Tele-secundaria in Spanish)
and the 4 remaining had a system of Technical Education. Table 1 shows the characteristics of
the studied schools.

Table 1. Characteristics of studied schools

Municipality Sample size Number of Geographical area Education System
schools

Leodn 476 2 Urban Technical
Celaya 359 1 Urban Technical
Romita 461 4 Semi-rural 3 DES

1 Technical
Jaral del Progreso 256 1 Semi-rural DES
Instrument

The Questionnaire of Intimidation and Bullying ([QIB], Cuestionario de Intimidacion
y Maltrato entre Iguales) of Mora-Merchan (2000) was used; QIB is a self-report, has 30
items with Likert Scaling, distributed in three categories that assess family and school
characteristics and type of boundaries, and also bullying issues. The QIB evaluates the
behavior of the students according to three pure roles (victims, bystanders, and bullies) and
one more with mixed features (bully-victims).

Procedure

The corresponding authorizations were obtained to get access to all the lists of
students to calculate a representative sample from each school. Participant groups were
selected at random. The instrument was applied in groups, anonymously and voluntarily.

Ethical considerations included the informed consent from both parents and school
authorities. Also, confidentiality and anonymity was assured. As a follow-up measures,
conferences were given at the participant schools regarding risk behaviors, and global results
were shared with school authorities.

The SPSS 20 software package was employed for the statistical analysis, including
descriptive statistics, chi square and contingency tables.

Results

The studied sample consisted of 1552 middle school students ranging from 12 to 16
years. Table 2 shows the ages of the students according to sexes.

Table 2. Age and sex of the sampled students.

12 years 13 years 14 years 15 years 16 years

Female 117 247 233 130 11
Male 120 277 232 159 26
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Table 3 shows the frequency and distribution of roles in bullying as found in the
Mora-Merchan theory and instrument.

Table 3. Distribution of bullying roles found in the sample.

Bystanders % Victims % Bullies % Bully-victims %

Frequency 45.68 (709) 21.07(327) 18.88 (293) 13.08 (203)

Statistical procedures were performed to determine differences according to sex, age,
geographical area and school year. Table 4 shows role percentages according to sex; to
compare the behavior of both sexes, chi square tests were performed, resulting in a statistical
value of X2 = 59.415; when compared to an %2 with 3 degrees of freedom, a p-value of
3.85x10712 was obtained. This p-value is low, nearly zero, indicating that bullying behavior
is different amongst males and females. The most marked difference between sexes occurred
in bystanders, as the frequency of female bystanders was 17% higher. On the other hand,
males tended more towards being bullies, while the frequency of victims was practically the
same for both sexes.

Table 4. Percentages of bystanders, victims, bullies and bully-victims by sex

Bystanders % Victims % Bullies % Bully-victims %
Female 54.60 (403) 20.73 (153) 14.77 (109) 8.53 (63)
Male 37.63 (306) 21.27 (173) 22.63(184) 17.22 (140)

Age differences

When analyzing percentages of bullying presence by age, it was found that roles of
bullies, victims, and bully-victims added 47.03% for students aged 12, 53.90% for those aged
13, 52.80% for those aged 14, 56.40% for those aged 15, and 55.55% for those aged 16.
These percentages show that the youngest middle-schoolers (aged 12) were less affected by
bullying; in turn, that the oldest (aged 15-16) were the most affected. A chi square test was
applied to determine the relevance of these results; a statistical value of X? = 24.225 was
obtained; when compared to an 2 with 12 degrees of freedom, a p-value of .019 was
obtained. This small p-value indicates that at least one age group had a different behavior than
the rest (Table 5).

Table 5. Percentages of spectators, victims, bullies and victimized-bullies by age

Bystanders % Victims % Bullies % Bully-victims %
12 51.69 (122) 25 (59) 11.86 (28) 10.17 (24)
13 44.38 (233) 21.9 (115) 18.86 (99) 13.14 (69)
14 45.59 (212) 19.57 (91) 18.82 (88) 14.40 (67)
15 43.25 (125) 17.65 (51) 25.61 (74) 13.15 (38)
16 44.44 (16) 30.56 (11) 11.11 (4) 13.89 (5)

Differences according to geographic area

For schools in urban zones, bullying was present in 52.93% of the students, while for
schools in semi-rural zones, the presence was of 53.13%. Table 6 shows these percentages
according to roles. The chi square obtained value was X2 = 1.3133, compared to an y2 with
3 degrees of freedom, a p-value of .726 was obtained. This high p-value indicates statistically
similitude between urban and semi-rural schools.
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Table 6. Percentages of bystanders, victims, bullies and bully-victims by zone.

Bystanders % Victims % Bullies % Bully-victims %
Urban 45.03 (376) 20.47 (171) 19.76 (165) 12.69 (106)
Semi-rural 46.44 (333) 21.75 (156) 17.85 (128) 13.52 (97)

Differences according to school grades

Middle school in Mexico is divided in three grades: first, second, and third,
traditionally corresponding to ages 12, 13, and 14, respectively. Table 7 shows percentages of
students implicated in bullying per grade. The chi square test showed an X? = 9.801,
compared to an 2 with 6 degrees of freedom, a p-value of .133 was obtained. As this p-value
is higher than 0.05, it shows that there are no statistically significant differences among school
grades.

Table 7. Percentages of bystanders, victims, bullies and bully-victims by school grade

Bystanders % Victims % Bullies % Bully-victims %
First 48.96 (285) 22.50 (131) 15.97 (93) 11.34 (66)
Second 42.93 (231) 20.81 (112) 20.44 (110) 13.94 (75)
Third 44.67 (193) 19.44 (84) 20.83 (90) 14.35 (62)

Question analysis

The following paragraphs summarize some of the most important results drawn from
the questions of the instrument. It should be noted that, because the answers were not
presented in a mutually-exclusive format, some of the percentages exceed 100%; besides, ten
questions were added to the Mora-Merchéan instrument to study related aspects to bullying.

Bystanders felt safer and better at home than students identified in other roles. It was
noted that bully-victims were those who felt the worst at home. Bystanders felt the least
lonely at recess, while victims felt the loneliest and most rejected, followed by bully-victims
(Table 8).

Table 8. Percentages of the question: ¢How do you feel at home?

Bystanders Victims Bullies Bully-victims
Fine 75.32 62.69 67.23 59.61
Not good not bad 21.44 33.94 29.01 34.97
Bad 2.54 3.05 2.73 3.94

General appreciations among victims and bully-victims were that the reasons behind
harassment and intimidation were just to bother. Bullies expressed provocation as the main
reason behind their own aggressions (Table 9).

Table 9. Percentages of the question about the reasons of bullying.

Bystanders % Victims % Bullies % Bully-victims %
Nobody has bullied me 85.19 19.57 71.33 19.21
I do not know 3.81 19.57 5.46 15.27
Because | proveked them 1.69 6.42 8.19 12.31
Because | am different 2.12 9.79 2.05 6.90
Because I’'m weaker 0.14 9.79 1.71 8.87
Just to bother me 2.26 24.46 6.48 22.66
Just to joke me 0.85 4.59 341 8.37

Others 0.99 4.89 1.36 5.42
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Bullying was expressed to occur mostly in classrooms (31.2%), followed by the streets
(30.09%), and the yard (22.6%), but a third percentage (30.68) said that they do not know.

Students mostly expressed that school teachers do intervene to stop bullying (48.42%);
a 22.26% expressed that teachers did not intervene at all to stop bullying. These answers were
similar in victims and bullies (in both groups, 53% answered rarely and 26% frequently). It
was among bystanders and bully-victims were more differences were found, as bystanders
expressed that teachers intervened rarely in a 40%, and frequently in a 34%; bully-victims
expressed that teachers intervened rarely in a 63%, and frequently in a 19%. Finally, the small
percentage (14.8%) said a student used to stop the intimidation event.

Students expressed that they shared their situations with others only in small
percentages: 17.69% with their family, and 15.01% with classmates. It was noted that victims
talked most with their families about it (30.3%), while those sharing with classmates tended
more to be bully-victims (31.5%) (see Table 10).

Table 10. Percentages by roles, about who they talk to if they are bullied

Bystanders Victims Bullies Bully-victims General %

Nobody has bullied 67.42 16.51 60.41 21.67 49.15
me

I do not talk with 6.06 24.77 7.51 19.70 12.14
anybody

With teachers 7.75 12.84 7.17 16.25 9.85
With my family 12.83 30.3 12.29 22.16 17.68
With classmates 6.34 26.60 11.60 31.52 15.01

The most common form of intimidation found was physical harm, with a 30.1%,
almost twice the second-most frequent form (name-calling or ridiculing) (see Table 11).

Table 11. Forms of bullying

%

Name-calling or ridiculing 15.9
Physical harm 30.1
Theft 1.37
Threats 9
Rejection, isolation 9.8
Destruction of property 13
I don’t know, others 15.9

Students involved in bullying expressed that it mostly occurred occasionally
(56.919%), followed by frequently (24.347%). Bystanders also expressed similar percentages:
59.5% occasionally and 25.81% never (Table 12).

Table 12. Percentages about the frequency of bullying events

Bystanders Victims Bullies Bully-victims General
Never 25.8 14.7 10.9 6.4 18
Few times 59.5 54.4 52.6 58.1 56.9
Many times 14.1 30.3 35.1 34.9 24.3

Overall most students expressed that bullying was wrong, however bullies and bully-
victims expressed more frequently that bullying was normal among students. Regarding
reactions towards bullying aggressions, some students (16.8%) expressed to not defend
themselves, although a 38.90% said that they thought something should be done about it.
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Conclusions

Bullying is recognized as a worldwide problem; according to the Organisation for
Economic Co-operation and Development [OECD] (2009) around 10% of children around the
world are victims of bullying, with a similar proportion of bullies. Recent research allows the
comparison of prevalence and characteristics of bullying across geographical and social
settings.

Reports of prevalence of bullying are markedly different worldwide, having estimated
its presence in a wide range, from 5 to 65%; these differences, along inconsistencies in the
definition and evaluation of the phenomenon, call for a comprehensive conceptualization and
measure of bullying.

Bullying is a dynamic phenomenon that involves different roles that tend to
complementarity, therefore a bully can become a victim in a different situation, and a
bystander can contribute to violence without an intention or awareness.

The study of bullying in Mexico is recent, and only a few studies have been reported.
There is still a need for research that analyses the more complex setting of bullying in schools
in this country, including the role of teachers and school authorities, and the active roles they
play in bullying. It may be that bullying in Mexico is marked by the country’s characteristics
of structural violence, such as poverty, corruption, and organized crime, as the effects of the
social context and environment contribute to the invisibility, normalization and acceptance of
general violent behavior (Cuadrado, 2011).

It is notable that the school authorities set limitations towards asking outside the topic
of violence among students. This should be considered a limitation for the study, alongside
the fact that the self-report instrument is not considered a direct observation of human
behavior.

For studies done in Mexico, the reported differences in prevalence of bullying are
wider than those found in international samples, as Mexican studies have reported a
prevalence ranging from 17% (Avilés-Dorantes, Zonana-Nacach, & Anzaldo-Campos, 2012)
to 66.7 % (Dominguez & Manzo, 2011).

The present study found a prevalence of 53% of bullying in the studied sample, as
either victims, bullies, or bully-victims. This prevalence is similar to some studies but
different to others, adding to the wide spectrum of results that show the need for a more
specific analysis of the problem. For example, the prevalence found in this study is notably
higher than the reported in Spain (20.8%) by Méndez & Cerezo (2010). On the other hand,
they are similar to the findings of Romera-Félix, Del Rey Alamillo y Ortega Ruiz (2011) in
Latin American samples, with a prevalence of 50%, although with a different distribution of
roles: for example, in Managua (Nicaragua), they found a 6% prevalence of bullies, 25.3% of
victims, and 18.7% of bully-victims, while in the Guanajuato sample of this study, bullies
were found in a triple proportion (18.879%), whereas the ratio of victims and bully-victims
was lower (21.070% and 13.080%, respectively).

To compare these results to other studies in Mexico, bullying in Guanajuato was found
in a lower proportion than the prevalence in Morelia, Michoacéan (66.7%) (Dominguez-Lo6pez
& Manzo-Chéavez, 2011), but higher than the one found in Mexico City (48.529%) (Albores-
Gallo, Sauceda-Garcia, Ruiz-Velasco & Roque-Santiago, 2011), Tamaulipas (25%) (Joffre-
Veldzquez et al. (2011), and the more contrasting prevalence of Tijuana, with a mere 17%
(Avilés-Dorantes, Zonana-Nacach, & Anzaldo-Campos, 2012). In Yucatan a wide but similar
proportion was found, with reports of bullying ranging from 15.5 to 53.4% (Castillo Rocha &
Pacheco Espejel, 2008).

Cerezo-Ramirez (2015) found in Spain that sex was an important variable to consider
by showing that all the bullies in his study were male, while most of the victims (66%) were
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female. Those results differ with the findings of this study, as 14.77% of bullies were female,
with the percentage of male victims (21.27%) doubled the one found in Barcelona (10.7%)
(Garcia-Continente, Pérez-Giménez y Nebot-Adell, 2010). The comparison of female and
male victims of this study suggests that for Guanajuato there are no significant differences
regarding sex. Although different from the findings from Spain, the results from this study are
similar to those found in other countries, such as England, where Arseneautl, Bowes y
Shakoor (2010) found that more males were bully-victims; a finding confirmed in the
Guanajuato sample, where 17.22% of bully-victims were male, whereas only 8.53% of them
were female.

Regarding the distribution of bullying roles found in studies in Mexico, it stands out
that in Tamaulipas, Joffre-Velazquez et al. (2011) identified 20.5% of victims, a proportion
very similar to the one found in Guanajuato (21.07%). Also for Tamaulipas, a proportion of
13.1% of bullies was found, a rate 4.22% lower than in Guanajuato; bully-victims in
Tamaulipas accounted for 27.4%, while in Guanajuato it was considerably lower, 13.08%.
This comparison suggests that students in Guanajuato are less likely to fluctuate within
passive and active roles in bullying.

The findings of this study showed no significant differences according to geographic
area (urban or semi-rural), suggesting that bullying is a phenomenon that affects communities
regardless of their characteristics, this may be due to the shaping of subjectivity tied to global
phenomena that marks adolescents in all sorts of social settings.

Notably, physical damage, name-calling, and ridiculing were the most frequent types
of aggression. This coincides with the samples from Michoacdn (Dominguez-Lépez &
Manzo-Chéavez, 2011), where it was found that males expressed more physical aggression and
threats, while females tended more to social exclusion and verbal abuse; it also matches the
findings in Colima, where Gomez-Nashiki (2013) identified physical violence, psychological
violence, and verbal and sexual abuse as the main forms of intimidation. In addition, in
Guadalajara, Valadez-Figueroa (2008) found that psychological abuse (insults, ridiculing, and
threats) was the most frequent type of abuse, followed by social exclusion, verbal abuse,
economic abuse (theft, destruction of property), and sexual abuse (in the form of fondling).

Lastly, it should be mentioned that the instrument employed for this study (Mora-
Merchan, 2000) has been modified according to the findings of international studies.
However, the results of this study confirm the reported findings that show a wide range of
prevalence, even within the same country, varying according instruments and methods used.

Further studies should validate the Mora-Merchan questionnaire for Mexican
population, emphasizing roles (bystanders, victims, bullies, and bully-victims). Said
validation should corroborate with qualitative techniques to contribute to early diagnoses of
students in risk of being bullied or being bullies themselves, to address the problem with
comprehensive strategies of selective and indicated prevention alongside efforts in universal
prevention of risk behavior.
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Resumen

El objetivo del presente estudio es identificar y describir las Competencias Parentales y los
factores de Riesgo/Proteccion en Padres con Hijos con Necesidades Educativas Especiales. Se
utilizé una bateria de pruebas compuesta por un Instrumento de Evaluacion de Competencias
Parentales (Chavez y Acle, 2015), Escala de Potencial Resiliente (Garcia & Garcia Méndez,
2013) y la Escala de Funcionamiento Familiar (Garcia-Méndez, Rivera, Reyes-Lagunes y
Diaz-Loving, 2006). Los participantes fueron 65 madres y padres con un hijo de necesidades
educativas especiales en educacion primaria publica atendido por las Unidades de Apoyo a la
Educacion Regular (USAER). Los resultados denotan la importancia de las redes de apoyo
comunitarias (otros padres, familiares) para el desarrollo de unas competencias parentales. El
apoyo mismo es importante no solo como acto si no como percepcion, y para ello es
fundamental la comunicacion, esto permite construir un tipo de Apego necesario para el sano
desarrollo de los hijos.

Palabras clave: papel de los padres, educacion especial, relacién padres-escuela, bienestar de
la infancia

Abstract

The aim of this study is to identify and describe the parenting skills and factors Risk /
Protective Parents of Children with Special Educational Needs. We used a battery of tests
consisting of a Assessment Instrument parenting skills (Chavez and Acle, 2015), Scale
Potential Resilient (Garcia & Garcia Mendez, 2013) and the Scale of Family Functioning
(Garcia-Mendez, Rivera, Reyes was used Lagunes and Diaz-Loving, 2006). Participants were
65 mothers and fathers a child with special educational needs in public primary school
attended by the Support Unit Regular Education (USAER). The results show the importance
of community support networks (other parents, family) to develop parenting skills. The same
support is important not only as an act but as perception, and it is essential for
communication. This allows building a kind of attachment necessary for the healthy
development of children.

Keywords: role of parents, special education, relationship parents-school, child welfare
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Introduccion

Rutter (1993) propuso interesarse por los procesos involucrados en el desarrollo de la
resiliencia, comprendida como la variacion individual en la manera en la que las personas
responden a los riesgos a lo largo del tiempo, en lugar de enfocarse hacia la vulnerabilidad
puesto que en los primeros estudios bajo ese enfoque habia personas que no desarrollaban las
patologias predichas. Esta postura también rechaza la idea de invulnerabilidad propuesta para
explicar a esas personas porque: a) implica una resistencia absoluta al dafio, b) sugiere que la
caracteristica se aplica a todas las circunstancias de riesgo, ¢) implica una caracteristica
intrinseca del sujeto, y d) sugiere una caracteristica estable en el tiempo. Favorecia optar por
los mecanismos de riesgo y no por los factores de riesgo dado que la misma caracteristica
puede ser un riesgo en una situacion, y en otra, factor de proteccion.

Respecto a los factores de riesgo para Fortin y Bigras (2000) un factor de riesgo de
inadaptacion social puede estar referido a un suceso o una condicion organica o ambiental que
aumenta la probabilidad de que una persona desarrolle problemas emocionales o de conducta.
Los factores de riesgo no actian de modo aislado. Hay que tener en cuenta muchos indicios
presentes en: los contextos individual, familiar, comunitario y cultural, y los elementos
temporales: la edad y el ciclo de vida individual y familiar.

En relacion a los factores de proteccion se han propuesto tres modelos para explicar
los mecanismos a través de los cuales se dan éstos (Garmezy, 1987):

a. El modelo de la inmunidad considera que los factores de proteccion actian como

reservas frente a un funcionamiento declinante en momentos de estrés.

b. EIl modelo compensatorio entiende que los atributos personales y los recursos

ambientales contrarrestan los efectos negativos de los factores estresantes.

c. El modelo del desafio afirma que los factores estresantes pueden llegar a aumentar la

competencia, siempre y cuando el nivel de estrés no sea demasiado alto.

Estos tres modelos pueden operar ya sea simultanea o sucesivamente en el repertorio
adaptativo de las personas, segun cuél sea su modalidad de superacion y su etapa evolutiva
(Werner, 1993).

En el caso de las familias, las interacciones dentro de las mismas fomentan la
superacion mediante una sucesion de influencias indirectas que atentan los efectos directos
del suceso estresante. Si los esfuerzos de superacién de la familia son ineficaces, las tensiones
se complican y aumenta el riesgo de ulteriores complicaciones; si son positivos, pueden
reducir el estrés y restaurar el bienestar.

McCubbin y Patterson (1983) examinaron la vulnerabilidad y la capacidad
regenerativa de las familias con el objeto de comprender de qué manera algunas de ellas
soportaban el estrés y se recuperaban de las crisis en tanto que otras no lo lograban. Pusieron
de relieve la importancia del ajuste y el equilibrio para el desarrollo de la unidad familiar y
sus integrantes. Las familias necesitan alcanzar un ajuste funcional entre sus desafios y
recursos, Y las diversas dimensiones de la vida familiar. El ajuste en uno de los sistemas
puede precipitar tensiones en otros.

Una forma de lograr el ajuste y el equilibrio es a través de las creencias compartidas,
que conforman y refuerzan los patrones de interaccion que determinan coémo aborda una
familia una situacion nueva y como reacciona ante ella (Reiss, 1981). Un acontecimiento
critico o una transicion disociadora pueden catalizar un cambio fundamental en el sistema de
creencias de la familia, con repercusiones en su reorganizacion inmediata y en su adaptacion
de largo plazo (Hadley, Jacob, Miliones, Caplan, & Spitz, 1974). Por otra parte, la percepcion
que tiene la familia de una situacion estresante se suma al legado de experiencias previas del
sistema multigeneracional para modificar el sentido que confiere al desafio y su respuesta a
éste (Carter & McGoldrick, 1998).
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Si hay un conjunto de dos 0 mas factores concurrentes de estrés, la adaptacion se
complica, ya que los miembros de la familia deberén hacer frente a exigencias en pugna y sus
emociones bien pueden dar lugar a conflictos (Walsh, 1993). Con el tiempo, la acumulacion
de pérdidas, factores estresantes y trastornos puede abrumar a una familia y echar por tierra
sus empefios de superacion, lo que puede dar origen a discusiones, abuso de sustancias
adictivas y/o sintomas emocionales o conductuales de angustia (a menudo expresados por los
hijos, en especial si son nifios).

Un desafio persistente tal vez requiera aguante a largo plazo; pues, plantea demandas
muy distintas que una crisis repentina, en la que la familia debe movilizarse rapidamente, pero
luego puede retornar a su vida habitual. EI desafio puede ser prolongado si la discapacidad
permanente de un miembro de la familia altera en forma irrevocable la vida de todos. En la
mayoria de los casos, las demandas psicosociales que sufre la familia cambian con el tiempo y
el proceso de adaptacion presenta varias fases sucesivas, como ocurre con el curso variable de
una enfermedad grave; y en cada etapa de transicion la familia debe reacomodarse y
recalibrarse (Rolland, 1994).

Para responder adecuadamente a las necesidades que se les van presentando a los
adultos responsables en cada transicion de la familia, Barudy y Dantagnan (2006) hablan de
competencias parentales. Si los padres cuentan con determinadas competencias podrian no
solo no comprometer el desarrollo de sus hijos sino incluso favorecer sus comportamientos
resilientes. Asi, por ejemplo, aquellos padres que, a pesar de la adversidad, se centran en sus
hijos y tienen expectativas positivas sobre su futuro, potencian mas dichos comportamientos
en sus hijos que aquellos que cuentan con expectativas no realistas o que no tienen
expectativas (Rodriguez, Camacho, Rodrigo, Martin y Marquez, 2006). Barudy y Dantagnan
(2006) utilizan el término competencia parental para englobar la nocion de capacidades y
habilidades parentales. Las capacidades parentales fundamentales corresponden a la
capacidad de apego y la empatia, mientras que las habilidades parentales corresponden a los
patrones de crianza y la habilidad para participar en redes sociales y utilizar recursos
comunitarios.

Esta concepcidn de competencias parentales se inscribe dentro de la perspectiva
ecoldgica sistémica (Bronfenbrenner, 1977) que plantea cuatro sistemas:

1. Microsistema: conformado por las relaciones entre la persona y el medio ambiente en
un escenario.

2. Mesosistema: comprende las interrelaciones entre varios escenarios de la persona en
un determinado punto de su vida.

3. Exosistema: extension del mesosistema que abarca otras estructuras sociales
especificas tanto formales como informales y que no necesariamente incluyen a la
persona, pero abarca al escenario inmediato en que ella se encuentra, y por lo tanto
influyen, delimitan, o incluso determinan lo que alli ocurre.

4. Macrosistema: se refiere a los patrones institucionales de la cultura o subcultura, de
los cuales micro, meso y exosistemas son las manifestaciones concretas.

De esta manera, el nifio generalmente vive en una familia, a su vez ésta habita en una
comunidad determinada. Cuando el nifio crece, asiste a la escuela y mas tarde en la
adolescencia puede llegar a trabajar en su comunidad. Cada uno de estos ambientes conforma
un sistema, organizado y determinado por limites fisicos y sociales propios y ejerce su
influencia en el nifio (Desatnik, 2009). Los sistemas familiar y escolar tienen un papel
relevante en lo que se refiere a la regulacion de los intercambios sociales, sean dichos
sistemas abiertos o cerrados, éstos poseen reglas, asignan roles y tienen el poder de
determinar las actividades y el uso de los recursos (Fraser, 2004).
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Establecimiento del problema

El campo de la salud mental se ha centrado abrumadoramente en las deficiencias, y ha
considerado que la familia esta involucrada en el origen o mantenimiento de casi todos los
problemas de funcionamiento individual (Walsh, 1993). Existen dos mitos sobre la familia
normal que han perpetuado una idea sombria acerca de la mayor parte de las familias. Uno de
esos mitos es la creencia de que las familias sanas estan libres de problemas. El segundo mito
es la creencia de que la familia tradicional idealizada es el inico modelo posible de una
familia sana.

Las familias que no se ajustan al criterio de “una sola norma para todos” han sido
estigmatizadas partiendo de premisas segun las cuales cualquier otra forma de familia
representa una posibilidad intrinseca de dafio para sus hijos. Familias de muy variada
configuracién pueden tener éxito, lo que importa para un funcionamiento saludable no es la
forma que adopta la familia sino los procesos que se dan en su seno.

Los factores de estrés o malestar psicologico, infelicidad, ansiedad y problemas
percibidos con los demas o con uno mismo, figuran entre los mas relevantes en relacion con
situaciones y percepciones emocionales negativas. Los padres con altos niveles en estos
factores tiene mas riesgos de actuar con sus hijos de forma inapropiada, o incluso abusiva
fisica y emocionalmente (Cerezo, Trenado, & Pons-Salvador, 2006).

Cuando se presentan situaciones cronicas, como la existencia de un hijo con
alteraciones en su desarrollo tipico, la inoperancia y la desesperacion comienzan a ser algo
cada vez mas comun en su cotidianidad. Cohen (2000) al referirse a las enfermedades
cronicas de los nifios, menciona que se presentan riesgos de depresién y de un conflicto
marital en la salud de los padres, dado que los factores que trae consigo, como los cuidados y
la responsabilidad incrementan el estrés que se refleja en la necesidad de un mayor
involucramiento en el proceso de atencidn que se sigue, y ademas se ha encontrado que las
condiciones de salud de sus hijos se asocian con altos niveles de angustia en las madres.

Estos niveles de angustia aumentan cuando se relacionan con las situaciones de
violencia en el hogar; Cartié (2008) plantea que éstas impactan en las conductas parentales
maternas a nivel de calidez/afecto, control, focalizacion en el hijo y efectividad (Levendosky
& Graham-Bermann, 2001). Ademas, plantea que se ha descubierto que aunque la madre esté
en condiciones de mantener una adecuada parentalidad, los cambios en sus afectos y humor
pueden tener efectos negativos en el bienestar de sus hijos. Sin embargo el Center for
Families, Children and the Courts (2003) menciona que a pesar de que las mujeres que sufren
violencia suelen ser madres que presentan niveles significativamente mayores de estrés que
las madres que no son golpeadas, este estrés no siempre se relaciona con una disminucion en
su parentalidad.

Los nifios en situacion de enfermedad o discapacidad crénica pueden hacer que la
tarea de educarlos suponga ajustes y compensaciones que otros nifios no necesitan. Por ello
puede ser necesario potenciar en sus padres determinadas competencias que son cruciales para
su cuidado y desarrollo positivo.

En su estudio de las propiedades psicométricas de una escala de competencia parental,
Bayot, Hernandez y De Julian (2005) encontraron que las mujeres obtienen puntuaciones
significativamente superiores a los hombres y a las parejas evaluadas, en los cinco factores
que estudiaron (Implicacion escolar, Dedicacion personal, Ocio compartido, Asesoramiento y
orientacion, y Asuncion del rol de ser padre/madre). Por otra parte, las amas de casa
presentaban puntuaciones mayores que las madres profesionales en estos mismos factores. El
nivel educativo de los padres influye principalmente en el factor “ocio compartido”: a menor
nivel educacional, menor la puntuacion en ese factor.
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En este sentido, cobra importancia la capacidad de los padres de participar en redes
sociales y de utilizar los recursos comunitarios. Para lo cual es necesario pedir, aportar y
recibir ayuda de sus redes familiares y sociales, incluyendo las redes institucionales y
profesionales que tienen como mandato promover la salud y el bienestar infantil (Barudy &
Dantagnan, 2006). Dentro de esas redes, destaca la escuela que puede ser una fuente basica de
apoyo para los nifios y nifias expuestos a sucesos traumaticos en sus familias o al contexto
social y cultural. El medio escolar es para muchos nifios la segunda fuente de cuidados,
buenos tratos y seguridad después del hogar y, a veces, la Unica.

Los profesores, el director o la directora de una escuela, constituyen muchas
veces modelos adultos de buen trato. A través de relaciones afectuosas, aportan ejemplos
de respeto, reciprocidad y respeto a la autoridad pudiendo brindar asi experiencias que a
menudo faltan en el hogar familiar o en el sistema social de pertenencia. Estas personas sin
pretender ser substitutos parentales, por su carifio y coherencia educativa lograron comunicar
confianza incondicional en las capacidades de los nifios, valorizando sus esfuerzos y
reconociendo sus dificultades

Es entonces como en el ambito escolar se hace necesario analizar las concepciones y
las précticas educativas utilizadas por los padres en la crianza de los hijos, puesto que su
empleo para corregirle o el modo en que interacttan con el nifio o el adolescente conforman el
escenario de desarrollo del menor (Rodrigo y Martin, 2009). Los estudios sobre resiliencia
escolar han mostrado como se pueden construir escenarios educativos adecuados en contextos
de riesgo, sin que se dé un impacto negativo sobre el desarrollo del menor (Kalil, 2003).

Esta inclusion del contexto coincide con la concepcion de Necesidades Educativas
Especiales (NEE) que es contrario a la perspectiva de la causa individual/organica como unico
factor en el desarrollo no tipico del nifio, puesto que plantean practicamente como algo
inmodificable, y més bien hace hincapié en el contexto, servicios y apoyos, como elementos
de una respuesta educativa especifica y adecuada, dentro de un &mbito de normalizacion
(Luque, 2009).

A pesar de que los alumnos con NEE, en general, tienen en los centros educativos
servicios y recursos, deben ser reconocidos otros contextos por su importancia para su
desarrollo (familiar, social, salud, etc.). En la misma elaboracion de las adecuaciones
curriculares se analizan y especifican el contexto familiar y el escolar, pero también se
advierte la necesidad y la permanencia de su relacion y reciprocidad (Luque y Romero, 2002).

Objetivo

Determinacion de la relacion de las competencias parentales y los factores de
proteccidn/riesgo de padres de hijos con necesidades educativas especiales.

Etapa 1: Estudio exploratorio

Meétodo

Se plantea un disefio mixto, en el que 50 madres de familia con por lo menos un hijo
en educacion primaria de escuelas publicas en contextos de vulnerabilidad respondieron a un
estudio de Redes Seméanticas Naturales Modificadas con estimulos referidos a enunciados
sobre acciones y actitudes de los padres hacia los hijos. Se les plantearon 4 estimulos, en el
orden siguiente: (a) Para que mi hijo me tenga confianza, yo..., (b) Para recibir apoyo de otros
padres, yo..., (c) Para educar a mi hijo, yo..., (d) Para que mi hijo se sienta comprendido por
mi, yo... De estas respuestas se obtuvo tamafio de red, peso semantico y nucleo de la red, para
a partir de ello hacer una propuesta preliminar de un instrumento de Evaluacion de
Competencias Parentales.
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Resultados

El valor TR (Tamafio de la Red) para los estimulos fueron los siguientes: confianza,
80; apoyo padres, 91; educacion, 89; comprension, 70. El Nucleo de la Red (NR) de las
definidoras quedoé de la siguiente forma: confianza, 17; apoyo padres, 28; educacion, 16;
comprension, 22. La tabla 1 presenta las definidoras (D) asi como los valores de Peso
Semantico (PS) y Distancia Semantica Cuantitativa (DSC) del estimulo Confianza.
Tabla 1. Valores para el Estimulo Confianza

D PS DSC
platico 217 100.00
escucho 156 71.88
juego 135 62.21
hablo 85 39.17
apoyo 64 29.49
confianza 63 29.03
pregunto 48 22.12
respeto 45 20.74
amo 35 16.13
entiendo 33 15.21
comprendo 31 14.29
atencion 26 11.98
cuido 26 11.98
aconsejo 25 11.52
amiga 24 11.06
junte 22 10.14

comunicacion 18 8.29

La tabla 2 presenta definidoras asi como los valores PS y DSC del estimulo Apoyo Padres.
Tabla 2. Valores para el Estimulo Apoyo Padres

D PS DSC
platico 143 100.00
escucho 102 71.33
apoyo 92 64.34
pregunto 83 58.04
comento 60 41.96
ayuda 55 38.46
confio 53 37.06
comunicamos 46 32.17
convivo 41 28.67
intercambio 39 27.27
hablo 38 26.57
atencion 36 25.17
analizo 34 23.78
consejo 34 23.78
amistad 33 23.08
busco 28 19.58
pido 27 18.88
Veo 27 18.88
atiendo 26 18.18
converso 20 13.99
acerco 19 13.29
expongo 18 12.59
checando 17 11.89
comparto 17 11.89
informo 16 11.19
0igo 16 11.19
tiempo 14 9.79

agradezco 13 9.09
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La tabla 3 presenta definidoras asi como valores PS y DSC del estimulo Educacion.

Tabla 3. Valores para Estimulo Educacion

D PS DSC
ensefio 100 100
platico 70 70
apoyo 68 68

aconsejo 66 66
respeto 66 66
escucho 65 65
regafio 64 64
juego 62 62
atender 56 56
ejemplo 52 52
explico 52 52
hablo 51 51
amor 47 47
ayudo 37 37
estudio 29 29
digo 25 25

La tabla 4 presenta definidoras asi como valores PS y DSC del estimulo Comprension.

Tabla 4. Valores para Estimulo Comprension

D PS DSC
escucho 158 100
platico 102 65
hablo 91 58
apoyo 78 49
confiar 73 46
amo 60 38
respeto 53 34
comprendo 43 27
abrazo 41 26
aconsejo 40 25
apapacho 35 22
cuido 35 22
atiendo 34 22
digo 31 20
regafo 31 20
entiendo 30 19
juego 28 18
paciencia 28 18
tiempo 27 17
quiero 26 16
ensefio 25 16
carifio 23 15

A partir de estos resultados se construyo una version preliminar de un Instrumento de
Evaluacién de Competencias Parentales que constaba de 43 reactivos qué se contestaban en
formato de Escala Likert Pictografica. Ejemplos de los reactivos propuestos por categoria se
muestran en la tabla 5, se destaca en negritas las definidoras empleadas.
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Tabla 5. Ejemplos de Reactivos por Categorias

Categoria Reactivo

Apego Me platica cuando tiene un problema que no puede resolver.

Lo escucho cuando me lo pide.

Juego con él cuando me lo pide.

Hablo con él para darle confianza cuando va a hacer algo que le es dificil.

Ll Eal NS S

Empatia Escucho con cuidado antes de tomar una decision sobre algin problema en el
gue se haya metido.

Le platico como me siento cuando estoy enojado o triste.

Hablo con él cuando ha sacado bajas calificaciones

Busco apoyo cuando siento que me equivoqué con mi hijo.

Modelos de Crianza Ensefio a tener respeto por los adultos.
Apoyo cuando creo que lo regafiaron por error.
Aconsejo como hacer mejor las cosas que se le encargan en casa.

Escucho con atencion cuando me platica lo que hace en la escuela.

Participacion en Redes
Sociales

Platico con otros padres sobre los problemas escolares de mi hijo.
Escucho los consejos que me dan mis familiares sobre la educacion de mi
hijo

Apoyo la escuela de mi hijo cuando se me solicita.

4. Pregunto al maestro de mi hijo sobre las tareas que le deja.

I e e A l Fal A

w

Discusioén

Segun Chak (1996), el apoyo social es concebido como un "amortiguador™ del estrés,
del agotamiento psicoldgico, de la soledad y de otras instancias que pudieran limitar el
bienestar fisico y psicoldgico. Castafieda (2006) en su estudio sobre padres de nifios
hospitalizados encontrd que si existe una correlacion entre la desesperanza y el apoyo social:
las personas que cuenten con un sostén de redes sociales amplio, podran enfrentar mejor las
situaciones de crisis de este tipo y en el caso de las personas que no cuentan con este
sostén social, el desarrollo de una estructura de redes sociales puede tener efectos reductivos
en el nivel de desesperanza.

Una corroboracidn de la relevancia de lo anterior es que en esta etapa el mayor
namero de palabras mencionadas fueron para Apoyo Padres, entendido como la recurrencia
de ayuda a elementos externos al seno familiar, asi como que este estimulo contuviera el
mayor nimero de Definidoras. De estas ultimas las mas recurrentes tenian que ver con
platicar y escuchar, lo cual destaca la necesidad de no olvidar que el apoyo social tiene dos
componentes basicos, la red de apoyo social (cuantitativo, objetivo) y el apoyo social
percibido (cualitativo, subjetivo); estos dos conceptos son complementarios, no se puede
definir uno sin el otro (Norbeck, Lindsey y Carrieri, 1981). Esta recurrencia a Platicar y
escuchar como eje de la comunicacion confirma lo que Valdés, Martin y Sanchez (2009)
expresan en sus investigaciones que la mayor participacion de los padres se expresa en el
factor de Comunicacion con el hijo.

Etapa 2: Validacion del Instrumento de Evaluacidon de Competencias
Parentales

Metodo

Se plantea un disefio cuantitativo ex post facto descriptivo, en el que 233 madres y
padres de familia con por lo menos un hijo en educacion primaria de escuelas publicas en
contextos de vulnerabilidad respondieron un Instrumento de Evaluacion de Competencias
Parentales (Chavez et al, 2015) compuesto por 43 reactivos que se contestan en formato de
Escala Likert Pictografica para validarlo psicométricamente.
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Resultados

Se aplicé a un total de 233 personas, de las cuales 12 fueron eliminadas por haber
dejado reactivos sin contestar.

De los participantes, las mamas tuvieron mayor presencia, con el 82.4% del total, 182
participantes. Los papas representaron el 10.9%, 24 participantes.

La menor edad registrada fue de 21 mientras que la maxima de 73. La media de edad
fue de 34.48. En cuanto al sexo, 194 fueron mujeres y 27 hombres. De estos 134 manifestaron
estar casados, 74 solteros. 74.2% expresaron ser de religion catolica. 81 personas tienen
estudios hasta secundaria, mientras que otros 81 preparatoria. 28.5% trabajan en el Hogar,
17.2% son empleados, y 10% tienen negocio propio. La media de ingresos reportados fue de
5130.71, pero esto fue respondido solo por el 51.1%. El 73.8% vive en familia nuclear. El
porcentaje mayor de cantidad de personas que viven en la casa de quien respondio fue de 38.9
para la cantidad de 4, mientras que a 5 le correspondi¢ el 24. 42.5% report6 tener 2 hijos,
mientas que 26.7% reportd 3 hijos. 14% reporto6 tener un hijo atendido en USAER y 2.7%
reporto tener un hijo atendido en CAM.

Se obtuvieron los puntajes totales para cada participante, siendo la media de 189.69,
con una Desviacién Estandar de 15.76, con varianza de 248.65, un sesgo de -.562, curtosis de
.349, con valor minimo de 140 y maximo de 220. Se hizo la prueba t de student para grupos
extremos estableciéndose los percentiles 25 (180.5) y 75 (201) para los valores bajos y altos.
A partir de este analisis se elimind el reactivo “1) Confio en lo que me dice el maestro sobre
lo que hace mi hijo en su escuela” puesto que tuvo un nivel de significancia superior a .05. La
medida de adecuacion muestral Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) fue de .825, lo cual indica una
buena adecuacion muestral. La prueba de esfericidad de Bartlett result6 significativa con Chi-
cuadrada = 3552.087, gl = 903 y nivel de significancia = .000. Los reactivos se sometieron a
un analisis factorial utilizando el método de componentes principales con rotacion varimax,
guedando 38 reactivos en el primer analisis de pesos factoriales puesto que 5 reactivos que
quedaron en los factores tedricamente correspondientes eran inferiores a .40. El reactivo 32 si
bien tuvo un valor de .486 no correspondia teéricamente al factor que le correspondié
estadisticamente por lo que se procedio a eliminarlo. Segun el punto de quiebre de la varianza
se constituyeron 4 factores que explican el 38.29% de la varianza.

El Alpha de Cronbach para la escala en total fue de .887

Los factores resultantes quedaron conformados de la siguiente manera: Apego con 19
reactivos (Alpha de Cronbach de .851), Redes Sociales con 8 (Alpha de Cronbach de .788),
Empatia con 6 (Alpha de Cronbach de .667), y Crianza con 4 (Alpha de Cronbach de .669).
Los reactivos 9 (.397) y 17 (.391) aungue quedaron con valores inferiores a .40 se decidid
conservarlos por considerarse tedricamente relevantes.

Discusion

La capacidad de apego con los hijos, sintiéndolos, reconociéndolos y cuidandolos, es
uno de los requisitos indispensables para poder ejercer las maltiples tareas de la parentalidad.
Influye y organiza las emociones, las motivaciones, la memoria, la conducta y las
representaciones que rigen la relacion de los nifios con sus figuras cuidadoras y protectoras.
El apego sano y seguro desempefia un papel fundamental para el desarrollo integral de los
nifios, su escolarizacién, asi como para su educacion e integracion social (Barudy y
Dantagnan, 2010). Este papel se corrobora en el instrumento resultante de esta etapa el cual
present6 una mayor cantidad de reactivos orientados hacia el apego que los restantes factores.

Las Redes Sociales fueron el segundo factor con mayor cantidad de reactivos, y en un
contexto de vulnerabilidad este aspecto cobra gran relevancia para el desarrollo de una
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parentalidad bientratante, mas aun, diversas investigaciones (Aron y cols., 2002) han revelado
como la ausencia de redes institucionales de apoyo a la familia constituye un factor central
para explicar el estrés y los conflictos en familias, que crean situaciones de riesgo para sus
hijos.

Una persona que recurra a sus redes de apoyo de manera competente suele ser una
persona que se desarrollé en un contexto de apego seguro, ofrecido por sus progenitores y
otros adultos significativos. La permanencia cuidadora y protectora de sus progenitores,
resultado de sus buenos tratos, les permitio desarrollar una seguridad de base (mas tarde
trasformada en autoestima positiva) para modular las emociones desagradables, como el
miedo, la ansiedad, la tristeza y la rabia, resultantes de sus relaciones interpersonales y del
desarrollo de su autoconciencia (Barudy y Dantagnan, 2010).

Etapa 3

Meétodo

Se plantea un disefio cuantitativo ex post facto descriptivo, en el que 65 madres y
padres de familia con por lo menos un hijo con Necesidades Educativas Especiales sin
Discapacidad (atendidos por la Unidad de Apoyo a la Educacion Regular, USAER) en escuela
publica de educacién primaria respondieron una bateria de instrumentos:

1. Instrumento de Evaluacion de Competencias Parentales (Chavez et al, 2015)
compuesto por 43 reactivos que se contestan en formato de Escala Likert Pictografica.

2. Escala de Potencial Resiliente (Garcia & Garcia Méndez, 2013). La cual se entiende
como la capacidad que posee todo individuo para poder hacer frente a la adversidad,
producto de la interaccion de factores positivos como negativos de su personalidad e
interaccion social. Es una escala con 33 reactivos en formato Likert, divididos en 7
factores (Evasion, Autodeterminacion, Afliccion, Autoconfianza, Afiliacion,
Descontrol, y Bienestar) que explican el 52.06% de la varianza total, con un Alpha de
Cronbach global de .681.

3. Escala de funcionamiento familiar, version corta (Garcia-Méndez, Rivera, Reyes-
Lagunes y Diaz-Loving, 2006). Es un instrumento de autorreporte que contiene 22
reactivos con pesos factoriales mayores a .40 que explican el 51% de la varianza total,
con un alpha de Cronbach global de .89. La version corta es resultado de un analisis
factorial con rotacion ortogonal, se comprob6 que la matriz de correlaciones fuera
adecuada para este tipo de analisis (Test de esfericidad de Barttlet = 4285.228, p <
.000; indice de adecuacidén muestral Kaiser Meyer Olkin = .909). La escala se integra
por 4 factores: Ambiente familiar positivo, Cohesion, Hostilidad / Evitacién del
conflicto, Reglas / problemas en la expresion de sentimientos.

4. Escala De Percepcion De Riesgo Y Proteccion. Version Nifios (Acle-Tomasini,
Martinez-Basurto. & Ordaz-Villegas, 2013). Conformada por 27 reactivos y dos
indicadores organizados claramente en dos factores: a) la percepcion del riesgo
individual, familiar y escolar con 16 reactivos cuyas cargas factoriales van de .462 a
.845 y un alpha de 0.930 y; b) la percepcidn de la factores protectores individuales,
escolares y familiares con 11 reactivos cuyas cargas factoriales van de .415 a .662 y
un alpha por factor de .765. El alpha total de la prueba es de .891, lo que es adecuado.

Resultados

65 personas de 6 escuelas respondieron la bateria completa de pruebas. Estas escuelas
pertenecen a 2 USAER.
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57 eran mujeres y 8 hombres. 50 eran mamas, 8 papas, 6 abuelas y 1 tia. El rango de
edad fue de 23 a 62 afios. 17 estuvieron en el rango de 23 a 30, 28 de 31 a 40, 14de 41 a 49, 6
de 51 a 62. 39 casadas y 26 solteras. En cuanto al nivel educativo, 40% de ellas tienen nivel
secundario, mientras que 32.3% de preparatoria, y en tercer lugar con 15.4% universitarios.

Laboralmente, el 40% se dedica al hogar, mientras que 20% son empleados, y un
13.8% comerciantes.

Sobre la cantidad de personas que viven en su casa, 33.8% refirieron que 4, 20.0 % 3,
y 18.5% 5. Por otro lado, 40% menciond tener 2 hijos, 26.2% 1 hijo, y 20.0% 3 hijos. Para
66.2% el nifio del cual se referian era su primer hijo, mientras que para 18.5% era el segundo,
y para 10.8% el tercero

La distribucidon de los hijos por los cuales fueron invitados quedé de la siguiente forma
en cuanto al grado cursado: 16 en 1°, 14 en 2°, 20 en 3° 6 en 4° 3 en 5° y 6 en 6°. 62.3% de
los motivos de atencidn por USAER se relacionaban con problemas de aprendizaje, 13.8%
con conducta y 10.8% con lenguaje.

1. Escala de Competencias Parentales: La media de respuestas para Apego fue de 86.46,
para Empatia fue de 26.33, para Crianza de 17.33 y para Redes Sociales 25.93. La
media total fue de 156.07.

2. Potencial Resiliente: La media de respuestas para Evasion fue de 10.35, para
Autodeterminacion 26.09, para Afliccion 20.53, para Autoconfianza 25.56, para
Afiliacion 19.38, para Descontrol 12.56, y para Bienestar 14.60. La media total fue de
129.10.

3. Funcionamiento Familiar: La media de respuestas para Ambiente Familiar Positivo
fue de 30.13, para Cohesién 21.70, para Hostilidad / Evitacién del Conflicto 10.76,
para Problemas con las Reglas y Expresion de Sentimientos 11.84. La media total fue
de 74.46.

4. Escala de Percepcion de Riesgo y Proteccion para Nifios: La media de las respuestas
para Riesgo fue de 36.93, para Proteccion 44.96. La media total fue de 87.96.

Se desarrollaron andlisis de correlacion entre los instrumentos aplicados.

La Tabla 6 presenta los resultados entre Competencias Parentales y Potencial
Resiliente. Afiliacion de Potencial Resiliente correlacion6 positivamente con Apego, Redes
Sociales y Empatia de Competencias Parentales.

Tabla 6. Correlaciones entre Competencias Parentales y Potencial Resiliente
Potencial Resiliente Afiliacion

Competencias Parentales Apego .245*
Competencias Parentales Redes Sociales .410**
Competencias Parentales Empatia A07**

**p =01, *p=.05

La Tabla 7 muestra las correlaciones entre las Competencias Parentales y la Escala de
Funcionamiento Familiar. Ambiente Familiar Positivo y Cohesion de Funcionamiento
Familiar correlacionaron positivamente con Apego y Empatia.

Tabla 7. Correlaciones entre Competencias Parentales y Funcionamiento Familiar
Funcionamiento Familiar  Funcionamiento Familiar
Ambiente Familiar Positivo Cohesion

353" 414"

Competencias Parentales
Puntaje de Apego
Competencias Parentales * .
Puntaje de Empatia 303 433
**p=.01,*p=.05
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La Tabla 8 presenta las correlaciones entre Potencial Resiliente y Funcionamiento
Familiar. Ambiente Familiar Positivo correlacion6 positivamente con Autoconfianza,
Afiliacion, y Bienestar de Potencial Resiliente. Con estos mismos anteriores tres factores de
Potencial Resiliente correlacioné positivamente Cohesion de Funcionamiento Familiar.
Hostilidad Evitacion del Conflicto correlacion6 negativamente con Afiliacion de Potencial
Resiliente. Problemas con las Reglas y Expresion de Sentimientos de Funcionamiento
Familiar correlaciono positivamente con Evasion y Descontrol de Potencial Resiliente,
mientras que lo hizo negativamente con Autoconfianza y Afiliacion.

Tabla 8. Correlaciones entre Potencial Resiliente y Funcionamiento Familiar
Funcionamiento
Familiar Problemas
con las Reglas y
Expresion de
Sentimientos

Funcionamiento
Funcionamiento  Familiar Hostilidad
Familiar Cohesion Evitacion del
Conflicto

Funcionamiento
Familiar Ambiente
Familiar Positivo

Potencial

Resiliente .324™

Evasion

Potencial

Resiliente .382™ 4017 -279"

Autoconfianza

Potencial

Resiliente .388™ 469" -.326™ -.269"
Afiliacion

Potencial

Resiliente .269"
Descontrol

Potencial

Resiliente .286" .250"

Bienestar

**p=.01,*p=.05

Discusion

Para estos participantes es de suma importancia relacionarse con otros para solucionar
sus problemas, y ello se ve en la correlacion positiva existente entre afiliacion (de Potencial
Resiliente) y Redes Sociales (de Competencias Parentales). Esto se fundamenta en la
confianza que puedan tener en general a las personas de importancia para ellos, lo cual se
denota en la correlacién mostrada entre la misma Afiliacién y Empatia (de Competencias
Parentales).

Sin cohesion en la estructura familiar, entendida para el Funcionamiento Familiar
como el vinculo afectivo que prevalece entre los miembros de la familia y a los patrones de
relacion que marcan los limites de las relaciones con los hijos, no podria darse el Apego y la
Empatia, lo cual se deduce de la correlacion positiva entre ellos.

Esta misma Cohesidn correlaciona con Afiliacion y Autoconfianza (ambas de
Potencial Resiliente), lo cual tiene sentido ya que limites claros en la familia y respeto de
sentimientos permite que sus miembros identifiquen su posicion en la misma y se sientan
libres de actuar y expresarse sin menoscabo de los otros.

Aungue con valores bajos es significativa la correlacion negativa entre Problemas con
las Reglas/Expresion de los sentimientos (de Funcionamiento Familiar) con Afiliacion y
Autoconfianza (de Potencial Resiliente). Un padre que no establece limites y que no comparte
su estado de animo favorecera que sus hijos no pidan ayuda cuando lo requieran, no sean
sensibles ante las demandas de los otros, y no tengan la conviccion necesaria para arriesgarse.
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Conclusiones

La parentalidad es una forma semantica de referirse a las capacidades préacticas que
tienen las madres y los padres para cuidar, proteger y educar a sus hijos, y asegurarles un
desarrollo suficientemente sano (Barudy y Dantagnan, 2006). Las competencias parentales
forman parte de lo que se ha llamado la parentalidad social para diferenciarla de la
parentalidad biologica, es decir, de la capacidad de procrear o dar la vida a una cria. Esto
permite distinguir la existencia de madres y padres que pueden engendrar a sus hijos, pero no
tuvieron la posibilidad de adquirir las competencias necesarias para asegurar una crianza
adecuada, produciendo contextos de carencias multiples, abusos y malos tratos.

Este modelo favorece la idea de que partiendo de un modelo ecosistémico se puede
trabajar con estos padres para desarrollar las competencias que requieren para enfrentar los
problemas por los que pasan en su dinamica familiar. En el caso de los padres de nifios con
NEE en el escenario de Educacion Primaria Publica esto resulta fundamental puesto que su
atencion y apoyo se ve limitada por las estructuras y procesos institucionales; lo cual se
incrementa aln mas tratdndose de zonas de alta vulnerabilidad.

Aunque el Instrumento de Competencias Parentales mostro niveles aceptables de
validez y confiabilidad, ademas de mostrar correlaciones significativas con los otros
instrumentos, es necesario complementarlo con evaluaciones de indole cualitativo y
presencial. A lo anterior habria que sumarle la forzosa evaluacion de caracteristicas de los
menores puesto que esa es la medida de comparacion en la que podria observarse con mayor
amplitud el panorama de relaciones de la parentalidad en familias con un hijo con NEE en
contextos de vulnerabilidad.
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Resumen

La presente investigacion tiene como objetivo evaluar la eficacia de un programa de
formacion de competencias socioemocionales para facilitar la insercion laboral de estudiantes
de licenciatura que realicen préacticas en la industria hotelera. Los resultados sugieren que
estos estudiantes tienden a subvalorar sus competencias socioemocionales, aunque sus
supervisores si registraron cambios significativos en el desempefio antes y después de la
participacion en el programa, especialmente en cuanto a empatia y trabajo en equipo. Las
principales areas de oportunidad son el desarrollo de las habilidades de resolucion de
conflictos, toma de decisiones y de confiabilidad para el cumplimiento de tareas. Mé&s que en
las competencias cognitivas, la diferenciacion entre las escuelas de turismo estara en la
atencion que presten al desarrollo de competencias socioemocionales para ayudar al
estudiante a adaptarse a su entorno y facilitar su transicion de la escuela al mundo laboral.

Palabras clave: ensefianza profesional, insercion laboral, competencias, desarrollo emocional,
industria turistica

Abstract

This research aims to evaluate the efficacy of a program for socioemotional competencies to
foster labor insertion of undergraduate students doing internships in the hotel industry.
Results suggest that students undervalue their socioemotional competencies, although their
supervisors accounted for significant changes in students regarding empathy and teamwork.
The main opportunity areas are the development of resolution of conflicts skills, decision-
making and reliability in goal accomplishment. More than cognitive competencies,
differentiation among tourism schools will be in the attention to socioemotional competencies
for helping students to adapt into the working environment and facilitate their transition from
school to work.

Keywords: professional teaching, employment, competency, emotional development, tourism
industry
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Introduccion

Antecedentes

La gestion del personal es una funcion fundamental en las empresas y organizaciones
en general, ya que con el fin de ofrecer una pronta respuesta a los requerimientos de sus
clientes deben reclutar mano de obra calificada, flexible y que cuente con el capital humano
(conocimientos y habilidades) y social (valores, actitudes y aptitudes) requeridos para facilitar
una insercion laboral exitosa (Junger, 2007). Bassi, Busso, Urzla y Vargas (2012) mencionan
que aunque existen varios tipos de competencias, en las empresas relacionadas con el servicio
y el turismo se consideran de manera especial las cognitivas, que son aquellas que se
relacionan con la dimension intelectual, asi como las socioemocionales, que se relacionan con
los rasgos de personalidad e involucran la inteligencia emocional del individuo (Goleman,
2013).

Planteamiento del problema

Los alumnos de las instituciones de educacion superior (IES) son formados para
satisfacer las necesidades laborales de las empresas de manera eficaz y eficiente (Schman y
Ruiz, 2009; Weler, 2007). Su insercion laboral es un factor muy importante en la vida
personal ya que representa la posibilidad de tener un empleo y su independencia econémica.
Sin embargo, son frecuentes los casos en que al egresar, los nuevos profesionistas perciben
una desvinculacion principalmente de competencias socioemocionales entre lo que
aprendieron y los requerimientos de las empresas. Esto indica que los jévenes egresados
tratan de insertarse en un mundo laboral percibiendo que les faltan competencias laborales, lo
cual para Jurgen (2007) y Urlich (2007) significa que egresan de sus respectivos sistemas
educativos sin la adecuada preparacion e ignorando las particularidades del mercado, aunado
a una escasa experiencia laboral. Este desconocimiento con respecto al mundo laboral,
aunado a la influencia de factores del entorno, crean tension en los jévenes de manera que
aunque hayan desarrollado ciertas competencias y cuenten con un determinado capital cultural
y social, muestren problemas de integracion, desajuste de expectativas y, sobre todo, falta de
confianza en sus propias capacidades (Junger, 2006).

Al parecer, las IES prestan mayor atencién al desarrollo de competencias cognitivas o
profesionales, en comparacion con las socioemocionales, por lo que es deseable que las
empresas cuenten con un programa para ayudar al estudiante de licenciatura a mejorar estas
ultimas para ayudarlo a la adaptacion eficaz al entorno laboral. Y ante lo expuesto, surgen las
siguientes preguntas: ¢qué debe incluir dicho programa de formacion en competencias
emocionales? ¢Existe estadisticamente diferencia significativa en el desarrollo de dichas
competencias entre quienes participan en el programa y los que no lo hacen? El presente
estudio se desarroll6 para la industria de servicios hoteleros, la cual es clave en el desarrollo
econdmico de los estados y del pais en general.

Objetivos del estudio
Evaluar la eficacia de un programa de formacion de competencias socioemocionales

para facilitar la insercion laboral de alumnos de licenciatura que realizan practicas
profesionales en la industria hotelera.
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Justificacion

La educacion es ayudar a la persona a convertir sus potencialidades en competencias
utiles para el desarrollo de la sociedad. Para Repetto et al. (2007), uno de los objetivos de la
educacion es identificar las competencias y desarrollarlas mediante la administracion de
programas validados que cumplan con las necesidades y expectativas del contexto.

La industria hotelera es una rama del turismo que representa una importante fuente de
ingreso en el mundo. Al ser por naturaleza empresas de servicio, los hoteles consideran de
manera especial las competencias socioemocionales de los aspirantes (Bassi et al., 2012;
Brotons, 2011; Baum y Devine, 2007). Sin embargo, de acuerdo con el Banco Interamericano
de Desarrollo (BID), en América Latina no se han encontrado estudios ni instrumentos de
medicidn sobre estas competencias, por lo que es importante que las IES se enfoquen en
identificar y definir estrategias para desarrollarlas, orientarlas y reforzarlas dentro del mismo
sistema educativo, asi como la reformulacion o creacion de nuevas politicas educativas y
laborales (Bassi et al., 2012; Brunner, 2008).

El desarrollo de estas competencias permitira a los hoteles brindar un mejor servicio,
lo que facilitara su diferenciacion en el mercado y, por consiguiente, su rentabilidad,
manteniendo la estabilidad en los empleos generados y mejorando la calidad de vida de sus
trabajadores.

Limitaciones

Los datos obtenidos son validos Gnicamente para la empresa en la que se llevé a cabo
el estudio o que presenten caracteristicas o similitudes de contexto. Sin embargo, la
metodologia podré replicarse con los cambios pertinentes. Se trabajé con alumnos de
licenciatura y con los supervisores de la cadena hotelera participante.

Revision de la literatura
La industria turistica

El turismo constituye una de las principales actividades econémicas de la Republica
Mexicana y de todo el mundo. Para atender las necesidades de los visitantes se requiere de
una atencion eficiente y profesional por parte de los prestadores de servicios locales. La
hoteleria, por su parte, es una rama del turismo que requiere mano de obra calificada, con
habilidad y poder para la toma de decisiones los 365 dias del afio, las 24 horas (Brotons,

2011; Baum y Devine, 2007). Con el transcurso del tiempo, la oferta del servicio hotelero se
ha incrementado, lo que es evidente con el crecimiento de las cadenas hoteleras. Sus procesos
se ven normados por las certificaciones oficiales (SECTUR, 2012), entre las que se pueden
mencionar el Distintivo H (Higiene, Confianza y Seguridad en el Manejo de los Alimentos),
el Distintivo M (Programa de Calidad MODERNIZA) y una Certificacion Ambiental, asi
como evaluaciones internas.

Las cadenas hoteleras estan sujetas a una administracion centralizada a través de un
corporativo, por lo que los hoteles pertenecientes a una misma cadena deben mostrar
sincronizacién y estandarizacion en la calidad, cantidad y el valor a los servicios,
independientemente de su ubicacion (Zapalska, Brosik, Niewiadomska-Bugaj, 2006; Espino y
Stephen, 2006).
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La formacion profesional

Debido a los constantes cambios en los diversos ambitos que conforman la sociedad,
se requeriran profesionistas cada vez mejor preparados y que puedan transferir el
conocimiento con espiritu critico. Por supuesto que no puede esperarse que las IES cubran
todos los campos del conocimiento y especializacion, por lo que es importante que éstas
ensefien a sus alumnos a administrar su conocimiento con base en un espiritu critico orientado
a la innovacion y el emprendimiento mas alla de barreras politicas y diferencias culturales
(institucionales y sociales). Los organismos encargados de decretar las politicas educativas
deben poner especial atencion en los actores que intervienen en la formulacion e
implementacion de las mismas y que éstas se orienten a promover las trasformaciones
sociales e institucionales necesarias que permitan el desempefio esperado de sus egresados en
el trabajo (Aceves, 2014).

Préacticas profesionales

El aprendizaje en el aula se ha cuestionado debido a su tendencia al desapego y
desvinculacion con respecto al area laboral, a pesar de que se han creado programas con
tendencia a permitir la puesta en practica del aprendizaje con el fin de que los estudiantes
tengan la oportunidad de aplicar sus conocimientos y convivir con el medio ambiente de su
carrera. A esto se ha denominado Practicas profesionales. Para Pacheco (2012), estas
practicas son resultado de una actualizacion de los patrones de la ensefianza tradicionales con
el fin de modificar las técnicas de ensefianza en que la memorizacion y reproduccion
mecanica son la Unica vinculacion existente con la realidad. Dichas préacticas se consideran
como la primera oportunidad que tiene el estudiante para desarrollar las competencias
adquiridas y se espera que por medio de ellas obtengan una retroalimentacion formal desde la
realidad laboral.

Inserciéon en el mercado laboral

Debido a la competencia y a las nuevas tendencias en las empresas, tales como el
downsizing (disminucion de la estructura), outsourcing (tercerizacion), asi como por la
existencia de tecnologias de la informacidn y comunicacion (TICs) que permiten incrementar
el tramo de control, las empresas tienden a trabajar con menos personal, pero mas
tecnificadas, mejorando la comunicacion y ampliando el tramo de control, lo que se traduce
en estructuras mas dinamicas, menos puestos intermedios y mas rapida adaptacion al cambio
(Barroso, 2009). Por lo tanto, lograr la insercion en el mercado laboral es cada vez mas
complicado pues sélo las competencias cognitivas, es decir, las relacionadas con las
competencias profesionales, son reconocidas por las empresas y la sociedad, sin considerar
que el ambiente de trabajo exige también competencias socioemocionales especificas,
especialmente en las industrias cuyo objetivo primordial es ofrecer servicios (Ipe, 2008),
como en el caso de las hoteleras. Entonces, las IES se enfocan en el desarrollo de las
competencias cognitivas dejando a un lado las socioemocionales. Para Aceves (2011), es
precisamente la falta de desarrollo de estas Gltimas lo que ha ocasionado quejas de clientes
tanto internos como externos, asi como gastos innecesarios e incumplimiento de los
estandares de servicio esperados, lo que redunda en una reduccion de los ingresos y en falta
de desarrollo de potencial en las empresas del ramo.
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Capital humano

Para Lillo, Ramon y Sevilla (2007), el capital humano esta formado por las
capacidades innatas, habilidades y la cultura general adquirida por una persona segun la
sociedad en que se desenvuelve. Brotons (2011) sugiere que el capital humano influye en la
percepcion, aceptacion, adaptacion y desenvolvimiento personal. Por su parte, Barroso
(2009) sostiene que el capital humano se refiere a las competencias (conocimientos,
habilidades y actitudes) que el individuo pone a disposicién de la organizacion, si dicho
individuo esta dispuesto a hacerlo, lo que sugiere la existencia de una conexion entre el
capital humano y el liderazgo, ya que si éste es favorable, el trabajador estara méas dispuesto a
poner sus competencias en el trabajo, reconociendo que el capital humano se refleja en las
habilidades, costumbres, actitudes y valores del individuo, como sugiere Nureev (2010).

Competencias cognitivas y socioemocionales

Se entiende por competencia a la habilidad y aptitud idonea para hacer realizar una
actividad que tiene como origen el satisfacer las demandas del mercado laboral y de la
sociedad al reducir la brecha existente entre la teoria escolar y la préactica laboral facilitando el
proceso de reclutamiento (Schman y Ruiz, 2009). Bassi et al. (2012) sostienen que el capital
humano abarca tanto las competencias cognitivas como las socioemocionales.

Por competencias cognitivas se perciben aquellas que tienen que ver con la dimensién
intelectual, mientras que las socioemocionales son aquellas que surgen de los rasgos de la
personalidad e involucran la conducta de acuerdo con la inteligencia emocional del individuo,
entendiéndose por inteligencia emocional (IE) la habilidad para percibir, discernir,
comprender y responder convenientemente al ajustar las emociones y valores ante las
situaciones sociales diversas (Repetto y Pena, 2010).

Como la inteligencia emocional demanda respuestas oportunas involucrando los
sentimientos, entonces existen varios tipos de competencias socioemocionales. Sin embargo,
en el caso de la industria hotelera, debido a que las oficinas corporativas establecen normas,
politicas y fomentan una cultura organizacional general buscando su cumplimiento
estandarizado en todos los hoteles de una misma cadena o marca, se requiere que los
colaboradores desarrollen competencias socioemocionales de tipo organizacional, pues éstas
se orientan al cumplimiento de la filosofia institucional.

Competencias socioemocionales requeridas por las cadenas hoteleras

De acuerdo con lo expuesto por Aceves (2011), los encargados de contratacion del
personal de hoteles afirman que para facilitar una insercion laboral efectiva de los egresados
de turismo y carreras afines, asi como el desempefio eficiente de los propios colaboradores, se
requiere el desarrollo de las siguientes competencias socioemocionales desde la licenciatura:

1. Capacidad para identificar y resolver problemas

Se refiere a la identificacion de discrepancias entre un estado actual y uno deseado,
para sugerir areas de mejora. Es indispensable evaluar la factibilidad y actuar para resolver
tal discrepancia superando los obstaculos y dificultades, proponiendo soluciones que
muestren evidencia o justificacion de su decision (ITESM, 2005; Ortega y Minguez, 2001).
Esta capacidad se desarrolla favoreciendo la flexibilidad del pensamiento para considerar
diferentes puntos de vista e investigar por cuenta propia, utilizando diversas metodologias y
procesos de pensamiento critico y creativo.
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2. Trabajo en equipo.

El trabajo en equipo se define como la accion o efecto de colaborar o cooperar,
quedando implicito el poner parte de uno mismo en una labor especifica en donde todos
participan implicando interdependencia, estimulacion de mejora y aprovechamiento del
talento colectivo para lograr la meta e igualdad (Repetto et al., 2007). Para Barroso (2014),
un grupo son dos 0 mas personas trabajando para un objetivo coman, pero un equipo son dos
0 Mas personas trabajando en armonia, para un objetivo coman. La diferencia entre grupo y
equipo es la armonia, esto es, la integracion de esfuerzos, cuya consecuencia es la sinergia
positiva. Se puede mejorar por medio del liderazgo participativo, comunicacion eficaz,
convivencia, conocimiento del tema, participacion proactiva, escucha, aprovechamiento de las
oportunidades, resolucién de conflictos y reconocimiento de las aportaciones de los demas,
responsabilizandose de sus promesas y corresponsabilizandose del resultado de los otros
integrantes.

Entre las principales potencialidades que tiene esta competencia esta el que ayuda a
formar redes de relaciones e interacciones que terminan consolidando un liderazgo colectivo
con responsabilidad, involucramiento, respeto, honestidad y humildad. Para ello se requiere
confianza mutua y comunicacion fluida para solventar las diferencias existentes, asi como
valorar la contribucién que el equipo puede aportar a cada miembro en su propio desarrollo

personal (Barroso, 2014).
3. Empatia hacia otras culturas.

Se refiere a la conducta que fomenta la igualdad en las relaciones humanas con
asertividad, esto es, la capacidad de expresar y defender directamente los propios
sentimientos, asi como de respetar los derechos de los demas (Reppeto et al., 2007). Se
fomenta al reconocer y respetar las diferentes posturas de las personas debido a su cultura
regional, del pais y del mundo.

4. Confiabilidad.

Es la capacidad del individuo para demostrar con hechos, actitudes y aptitudes, que se
puede confiar en que cumplira las metas, es decir, que puede cumplir con las tareas asignadas
de manera confiable y comprometida (Ortega y Minguez, 2001). Se refiere a hablar con la
verdad, aceptando cuando se cometen errores y adquiriendo un compromiso sobre el impacto
del actuar hacia otras personas. Se espera que la persona se comporte de manera integra 'y
congruente con los valores y creencias personales sin abusar de la confianza de otros.
Asimismo, se deben cumplir cabal y puntualmente los compromisos que se contraen
libremente, haciéndose cargo de las consecuencias sobre los actos y opiniones propias. En el
presente estudio, la manera de fomentar y medir de la confiabilidad ser& por medio del
desarrollo de la honestidad y la responsabilidad.

Desarrollo de las competencias socioemocionales

La educacion es la base de la capacidad de progreso y crecimiento de cualquier
sociedad (ITESM, 2005). Valbuena, Morillo y Salas (2006) sostienen que todo individuo
interioriza un proceso selectivo de valores y conductas segun la importancia que éste les
otorgue, por lo que dichas conductas se van modificando de acuerdo con las experiencias
personales significativas experimentadas durante el transcurso de su vida. Dichos autores
sefialan que para tener éxito en los programas de formacidn es necesario tener en cuenta la
dimensidn social y colectiva de los valores, lo cual permitira la aceptacion o rechazo del



Educacion y Ciencia, Vol. 5, Nim. 45, 2016 41

individuo en el grupo. También se requiere considerar el grado de contribucion del individuo
a los fines colectivos de manera que integre sus esfuerzos hacia una vision compartida,
requiriendo de un esfuerzo sistematico de aprendizaje, autoevaluacion y reconocimiento de la
filosofia organizacional en que los miembros de una organizacion deben enfocarse hacia la
construccién de un nuevo pensar, de hacer las cosas y entender el cambio como una
oportunidad de vitalidad y mejoramiento. Debido a esto, puede decirse que las habilidades,
valores y actitudes de las personas son susceptibles de ser modificadas mediante el disefio e
implementacion de estrategias educativas efectivas basadas en resolucion de casos,
investigacion y simulaciones, a través de las cuales la persona tenga la oportunidad de
experimentar consecuencias de sus actos y los beneficios del cambio.

La capacidad para actuar prudentemente en las relaciones humanas se puede
incrementar si se desarrolla la inteligencia emocional por medio de las competencias
socioemocionales. Salovey, citado por Goleman (2013), dividié la habilidad para actuar con
cautela y moderacion en cinco esferas: (1) manejar las emociones; (2) conocer las propias
emociones; (3) conocer la propia motivacion; (4) ordenar las emociones, crear empatia, y (5)
manejar las relaciones.

Ortega y Minguez (2001) sugieren que la educacién debe desarrollar la capacidad de
escucha, analisis critico, comprension y autorregulacion de la conducta, la habilidad para
valorar a su propia comunidad y al mismo tiempo, otras perspectivas culturales, manteniendo
una actitud critica hacia cualquier cultura. Se requiere apertura para enriquecerse de todos los
elementos positivos a través de la vinculacion con experiencias vivenciales, como en el caso
de los trabajadores hoteleros.

Beneficios del desarrollo de competencias socioemocionales

El desarrollo de las competencias socioemocionales ayuda a identificar los
sentimientos propios y los de los demas, pero también incrementa los niveles de satisfaccion y
los ajustes psicoldgicos. Lleva a mayores logros académicos y adaptabilidad, ayuda al manejo
eficiente de situaciones conflictivas y a la reduccidn de la vulnerabilidad ante las disfunciones
organizacionales (Reppeto y Pena, 2010; Goleman, 2013). Asimismo, el desarrollo de estas
competencias facilita el anlisis del comportamiento organizacional estableciendo las bases
para la comprension de las actitudes requeridas por la institucion, fungiendo como guia para
la accion (cdmo debe uno comportarse) para evaluar o racionalizar situaciones, conductas y
creencias (Valbuena et al., 2006).

Otras ventajas del desarrollo de competencias socioemocionales son la reduccion del
estrés laboral y la agresividad, asi como un mejor desempefio laboral. Favorece la
transferencia de los conocimientos dentro del ambito empresarial y mejora el trabajo con
personas que poseen alguna discapacidad intelectual. En definitiva, puede afirmarse que la
formacion en competencias socioemocionales tiene una relevancia especial tanto para el
ambito educativo y empresarial como para el social (Reppeto y Pena, 2010). La formacion de
los estudiantes en este tipo de competencias se puede realizar a través de intervenciones
psicopedagdgicas formales o informales (Reppeto, 2007; Valbuena et al., 2006; ITESM,
2005).

Metodologia
Tipo y disefio del estudio

La presente investigacion es de enfoque cuantitativo, de tipo explicativo y con disefio
pre-experimental (Hernandez, Fernandez y Baptista, 2014). El estudio fue realizado en un
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hotel de categoria cinco estrellas que se encuentra ubicado en la ciudad de Mérida, Yucatan,
perteneciente a una reconocida cadena extranjera con 28 afios en el mercado, y que por sus
caracteristicas y filosofia requiere personal con las competencias socioemocionales necesarias
para brindar el nivel de servicio que la ha consolidado como lider en su sector.

Participantes

Se invitd a participar a los trece estudiantes que realizaban practicas profesionales en
el hotel referido, a quienes se convoco por medio del departamento de recursos humanos del
hotel. Cabe mencionar que todos aceptaron formar parte del estudio y que en ese momento
eran estudiantes de licenciatura en turismo o carrera afin, provenientes de diversas IES de la
Republica Mexicana, de los cuales el 60% son mujeres. EI 62.50% son originarios del estado
de Yucatan y el 58.33% oscila entre los 18 y 21 afios de edad.

Instrumentos

Se utilizaron dos instrumentos de medicién: (1) un cuestionario para medir las
Competencias Socioemocionales requeridas por las Cadenas Hoteleras (CSCH), y (2) un
cuestionario para evaluar el desempefio en el servicio desde la percepcion de los supervisores
directos de cada practicante.

= Cuestionario CSCH.

El cuestionario CSCH fue elaborado por Aceves (2014) con base en diversos
cuestionarios propuestos por el programa Harvard ManageMentor (Harvard Business, 2010),
los cuales en su momento fueron creados y pilotados por investigadores de esa institucion y
posteriormente adaptados a México a través del programa de capacitacion empresarial por la
Consultora DEXTRO. Se divide en dos categorias: (1) datos generales de los practicantes, y
(2) competencias socioemocionales. La primera se subdivide en dos apartados: datos
personales de los encuestados y de empleo, y la segunda en: capacidad de identificar y
resolver problemas, trabajo en equipo, empatia hacia otras culturas y confiabilidad. Consta en
total de 33 items.

La validez de contenido fue a través de juicio de experto (Hernandez et al., 2014), en
que participaron 21 personas con amplia experiencia en hoteleria, por medio de la técnica
Delphi (tres directores generales y los 18 jefes departamentales de tres hoteles). Para el
andlisis de confiabilidad se realiz6 una prueba piloto a los 21 participantes, obteniendo un
coeficiente alpha de Cronbach de 0.82, por lo que segin Creswell (2003) y Hernandez et al.
(2014), puede considerarse confiable (ver Apéndice A).

= Cuestionario para evaluar el desempefio de los practicantes.

Este cuestionario, disefiado y validado por Aceves (2014), se utiliz6 para que los
supervisores pudieran evaluar el nivel de cumplimiento y los cambios en el desempefio de los
estudiantes durante las practicas profesionales. Consta de una seccion por cada competencia
socioemocional a evaluar segun dicha autora: (1) Identificacion y resolucion de problemas;
(2) Trabajo en equipo; (3) Empatia hacia otras culturas, y (4) Confiabilidad. Fue disefiado y
validado por Aceves (2014) (ver Apéndice B).

Procedimiento

Se converso con el Director General del hotel, asi como con el Gerente de recursos
humanos, y se plante6 la propuesta para la administracion de los cuestionarios a los
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practicantes y a los supervisores respectivamente. Una vez que se conto con el permiso
correspondiente, se enviaron cartas de informacion a las IES de donde provienen los
estudiantes practicantes. Cabe mencionar que se invitd personalmente a todos los practicantes
del hotel a participar por medio del personal de recursos humanos de dicha empresa y se les
convoco al salon asignado. Una especialista en Educacion administro la prueba CSCH a los
trece practicantes al principio y final de sus practicas, a manera de test y post-test
respectivamente.

La entrevista a los jefes inmediatos, quienes evaluaron el desempefio y porcentaje de
cambio de las competencias socioemocionales de los practicantes, se realiz6 una semana antes
de que culminard el periodo de practicas. Fue en ausencia de los estudiantes, quienes al
finalizar recibieron retroalimentacion individual proveniente de los mismos supervisores.
Cabe mencionar que dicha evaluacion fue realizada por nueve supervisores de los diversos
departamentos del hotel, los cuales fungian como jefes inmediatos de los practicantes. Dos de
ellos tenian a su cargo a dos estudiantes, y uno a tres de ellos. La edad de estos evaluadores
oscila entre los 25 y 32 afios de edad, de los cuales el 57% son hombres.

Intervencioén

Luego de administrar el cuestionario CSCH como pre-prueba (pre-test), se
implemento el programa que fue la intervencion, denominado “Optimizando al personal
hotelero”, el cual esta enfocado al desarrollo de las competencias socioemocionales
requeridas para una eficiente insercion laboral de los estudiantes de licenciatura en turismo y
carreras afines que realizan sus précticas en las cadenas hoteleras ubicadas en la ciudad de
Meérida, en el estado de Yucatan, México. El programa tiene una duracién de 120 horas y
consta de cuatro mddulos: (1) Resolucidon de conflictos; (2) Trabajo en equipo; (3) Empatia, y
(4) Confiabilidad. Cada una de ellas se imparte en cinco sesiones.

El programa, a cargo de la misma especialista en Educacion, se desarroll6 en de la
siguiente manera: para los modulos de “Capacidad para identificar y resolver problemas”,
“Trabajo en equipo” y “Empatia hacia otras culturas” se consider6 la propuesta que surgio
como resultado de una investigacion para el desarrollo de competencias socioemocionales en
colaboradores de empresas llevada a cabo en Espafia por Repetto et al. (2007), con
modificaciones por parte de Aceves (2014), para enfocarlo a la hoteleria y al contexto del
lugar en que se encuentra ubicado el hotel. Dicha investigadora también disefié el mddulo
“Capacidad para ser confiable”. Se consideraron las sugerencias aportadas por Elias, Tobias y
Friedlander (2011), el Instituto Tecnol6gico de Estudios Superiores (2005), las propuestas del
programa ‘Harvard Business Mentor’ (Harvard Business, 2010) y las del segundo autor del
presente trabajo.

Las actividades que se abordaron son principalmente de grupo, utilizando diversas
técnicas tales como la discusién, dramatizacion, dialogo, solucion de problemas, analisis y la
reflexion, en este caso tanto grupal como personal.

Plan de analisis de la informacion

Para la interpretacion de los resultados del cuestionario se utilizé la siguiente escala: 0
a 0.49=Nunca/ 0.5 a 1.49=Pocas veces / 1.5 a 2.49=Algunas veces / 2.5 a 3.49=Con
frecuencia / 3.5 a 4=Siempre. El anélisis de los resultados de la prueba CSCH (pre-test y post-
test) de los practicantes fue mediante la comparacion de medias para muestras apareadas, es
decir, los resultados de los trece practicantes fueron comparados consigo mismos para
identificar cambios significativos, ya que el disefio es pre-experimental. Dicha comparacion
de medias fue mediante el calculo de la t de Student, pero al ser solo trece participantes y ante
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la dificultad para asumir normalidad y homogeneidad en la varianza, se realizo también una
prueba no paramétrica, recurriendo a la de Wilcoxon de rangos sefialados y pares igualados
para muestras dependientes. Esto se realiz6 por alumno y por item del cuestionario.

Resultados

Prueba CSCH

Los resultados (ver figura 1) muestran que los mejores puntajes son para la pregunta
32 (¢ Trata a todos conscientemente de una manera justa y amable, independientemente de la
posicion o nacionalidad que tengan?), con 4 (Siempre); la 26 (¢ Utiliza todas las habilidades
que tiene para apoyar a su equipo de y cumplir con el objetivo?), con 3.69 y 3.54 (Siempre), y
la 21 (¢ Trabaja duro dia a dia para cumplir con sus responsabilidades?), con 3.69 (Siempre) y
3.46 (Con frecuencia). Los puntajes mas bajos son para la 9 (¢ Modifica la informacion que
comunica con el fin de evitar problemas?) con 1.92 y 2 (algunas veces), asi como la 19 (Al
tener que seleccionar una opcion, ,Compara los pros y contras de sus alternativas?), con 3y
2.85 (Algunas veces).

4.5
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2.5
2.0
1.5
1.0
0.5
0.0

10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32
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Figura 1. Comparacion de medias por item. Datos de la investigacion.

Esto indica que los mejores resultados son para el trato amable, justo y equitativo, en
un marco de trabajo arduo y en equipo. Los puntajes mas bajos indican que hay que mejorar
la comunicacion y la toma de decisiones. No obstante, en los resultados obtenidos desde la
percepcidn de los estudiantes no se observaron diferencias significativas entre antes y después
de la intervencion, por lo que desde la percepcidn de éstos, las competencias
socioemocionales permanecen igual. Al realizar el célculo de la t de Student para los
resultados por alumno, se obtuvo una t=0.85 (p=0.934 > 0.05), por lo que no es posible
rechazar la hipétesis de que no hay diferencia significativa entre los resultados por alumno
antes y después de la intervencion. Al efectuar la prueba de Wilcoxon, el resultado coincide
en cuanto a que no hay diferencia significativa entre los resultados de los alumnos antes y
después de la intervencion (Z=-0.476, T=0.634 >0.05).

También se realizé una comparacién por medias de los items para verificar si hubo
alguna diferencia entre el pre y el post test en cuanto a los puntajes de los mismos. Se hallo
que el promedio de ambas pruebas fue el mismo (3.3, equivalente a “con frecuencia” segun la
escala), y el célculo arrojo una t=0.128 (p=0.899 > 0.5), lo que indica que no hay diferencia
significativa. Asimismo, se efectud una prueba de Wilcoxon, de la que resulté una Z=-0.388
(T=0.698 > 0.05), coincidiendo en cuanto a que no hay diferencia significativa en los
resultados por item entre antes y después de la intervencion.
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Cabe mencionar que se calculo un coeficiente alfa de Cronbach a los resultados del
post test a manera de analisis comprobatorio, obteniendo 0.863, con lo que se confirma la
confiabilidad del instrumento.

Cuestionario para evaluar el desempefio de los practicantes.

Cada practicante recibid la evaluacién del supervisor a su cargo en cuanto a qué tanto
cambid su desempefio antes y después del curso. Posteriormente se obtuvieron las frecuencias
de los resultados y se identificaron las competencias mas fuertes y las que hay que desarrollar,
como areas de oportunidad (ver tablas 1 a 4). En las tablas se presenta un promedio
ponderado para ubicar la media de las respuestas en un intervalo entre 0 y 4.

Tabla 1. Porcentaje de alumnos y porcentaje de cambio asignado por el supervisor en el Médulo I: Resolucion
de conflictos

Alaunas Resultado
Competencia Siempre  Con frecuencia J Pocas veces Nunca Promedio  segln
escala
36ad 2.6a359 16a359 0.6al5 0a059
El practicante Identifica Con
facilmente areas de 28% 36% 18% 18% 0% 2.7 .
. frecuencia
mejora
Propone soluciones al
area de mejora 36% 18% 279% 18% w 27
detectada, de manera frecuencia

justificada

Tabla 2. Porcentaje de alumnos y porcentaje de cambio asignado por el supervisor en el Médulo Il: Trabajo en
equipo

Algunas Resultado
Competencia Siempre  Con frecuencia Pocas veces Nunca Promedio  segun
escala
36a4 26a359 16a35 06al59 0a059
El practicante participa
expliciamente, y de 55% 27% 18% 0% 0% 34 Con
manera activa en las frecuencia
actividades del equipo
El practicante se apoya
enel equipo de rabajo 7305 18% 9% 0% 0% 36  Siempre
para dar mejores
resultados

Tabla 3. Porcentaje de alumnos y porcentaje de cambio asignado por el supervisor en el Médulo 111: Empatia
hacia otras culturas
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Algunas Resultado
Competencia Siempre  Con frecuencia VeCes Pocas veces Nunca Promedio  segin
escala
36a4 262359 162359 06al59 0a059
El practicante demuestra
con precision escuchar las
opiniones de los demés y 73% 9% % 0% 0% 3.7 Siempre
comprender su punto de
vista
Respondey demuestra g9y 0% 0% 0% 0% 39  Sempre

empatia hacia los demas

Tabla 4. Porcentaje de alumnos y porcentaje de cambios asignados por el supervisor en el Médulo 1V:
Capacidad para ser confiable

AloUnas Resultado
Competencias Siempre  Con frecuencia vgeces Pocas veces Nunca Promedio  segln
escala
36a4 26a359 16a359 06al59 0a059
El practicante cumple con Con
las tareas asignadas en 55% 18% 18% 9% 0% 3.2 .
_ frecuencia
formay tiempo
El practicante reconoce 64% 18% 9% 9% 0% 34 Con '
SUS errores y asume su frecuencia

responsabilidad

De acuerdo con los resultados obtenidos, la mayor mejoria se registro para “Responde
y demuestra con empatia hacia los demas” (3.9, Siempre), seguido de “Demuestra con
precision escuchar las opiniones de los demas y comprender su punto de vista” (3.7, Siempre)
y “Se apoya en el equipo de trabajo para dar mejores resultados” (3.6, Siempre). Las que
registraron un menor incremento fueron “Identifica facilmente areas de mejora” y “Propone
soluciones al area de mejora detectada, de manera justificada” (2.7, Con frecuencia).

El promedio general se ubica en 3.3 (Con frecuencia), y aunque esto sugiere una
mejoria general, los aspectos que presentan mayores resultados son los relacionados con la
empatia y el trabajo en equipo, resultando mas bajos para la capacidad para identificar y
resolver problemas, asi como para confiabilidad. Cabe mencionar que la Gnica competencia
en la que los supervisores juzgaron que hubo cambio significativo fue en cuanto a la
capacidad para trabajar en equipo (55%).

Discusion

Como pudo observarse, los mayores resultados se obtuvieron en lo relacionado con
empatia, trato amable, asi como trabajo arduo y en equipo. Sin embargo, no se esperaba el que
la capacidad para identificar y resolver problemas, asi como la comunicacion, obtuvieran los
puntajes generales mas bajos, lo cual ciertamente abre un area de oportunidad importante.

Las IES deben dar mas importancia y dedicar esfuerzo al desarrollo del pensamiento critico y
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creativo del estudiante, lo que le permitira identificar problemas y generar informacion para
tomar decisiones, lo que es congruente con lo que sefialan Bassi et al. (2012) y Brunner
(2008).

Como otro hallazgo, no se esperaba que hubiera discrepancia entre la autopercepcion
de los alumnos (cuestionario CSCH) y el juicio de los evaluadores. Llama la atencion el que
los estudiantes no hubieran percibido cambios en sus competencias, pero que el supervisor si.
Esto sugiere que la experiencia del supervisor es determinante y que existe la tendencia del
alumno por subvaluar su desempefio. Entonces, la retroalimentacién es de gran importancia
para el desarrollo de las competencias socioemocionales, lo que concuerda con Reppeto
(2007), Valbuena et al. (2006) y el ITESM (2005). Es probable que el tiempo de la
intervencion no haya sido suficiente para obtener un mayor puntaje en ese rubro desde la
percepcion del estudiante, aunque si se registrd una mejoria con respecto a antes de participar
en el curso, lo que fue reportado por los supervisores. Al parecer, la confiabilidad también
debe desarrollarse a largo plazo ya que implica un cambio actitudinal y, en consecuencia, los
cambios no pueden darse de manera repentina.

Cualquier escuela puede impartir las competencias cognitivas, pero la diferencia estara
en la atencién a las competencias socioemocionales como factor diferenciador. En este
estudio se detectd que hay diferencia entre las competencias socioemocionales requeridas y
las aportadas, por lo que es necesario que el estudiante que realice sus practicas cuente con las
competencias bésicas adquiridas en la escuela. Sin embargo, hay que reconocer que la
formacion segun los requerimientos de la cadena hotelera sera, en mucho, responsabilidad de
la capacitacion que se les dé en el trabajo.

Conclusiones

La intervencion fue eficaz para incrementar las competencias socioemocionales,
especialmente en cuanto a empatia y trabajo en equipo, aunque los alumnos no hubieran
notado el cambio después de la intervencion. Esos resultados sugieren que los alumnos tenian
la inquietud y la desarrollaron durante el curso, cosa que no habia sucedido en sus
instituciones de estudio.

Fue evidente que la formacion de los estudiantes de turismo se basa en aspectos
técnicos y apego a procedimientos, asi como que se necesita mayor atencién al desarrollo de
la empatia y el trabajo en equipo, pero mas a las habilidades de resolucion de conflictos y a la
confiabilidad, para que los estudiantes se adapten mejor al medio laboral y tengan mas
oportunidades de desarrollo de carrera en las empresas. Los estudiantes que obtengan esta
formacion en sus curriculos universitarios seran quienes tendran mas oportunidades de
insertarse en el mercado laboral con éxito.

La parte técnica de los procedimientos, aungue es importante, serd complementada y
ampliada en la practica laboral. Puede decirse que aunque el conocimiento esté en las
escuelas, de poco sirve al alumno si éste no sabe qué hacer con él o como adaptarse al entorno
laboral. Las escuelas de turismo deben tomar en cuenta estos puntos y ofrecer materias y
cursos de extension que apoyen la adquisicién y desarrollo de las competencias
socioemocionales, lo que favorecera la competitividad del pais a través del fortalecimiento de
los recursos humanos en el sector turistico, fuente importante de ventaja competitiva.

Recomendaciones y estudios futuros

Se recomienda a las IES poner énfasis en el desarrollo de competencias
socioemocionales sin sacrificar la atencién a las cognitivas. En estudios futuros se replicara
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esta metodologia, con las debidas modificaciones, para administrarla en empresas de otros
giros, asi como en dependencias del sector publico.

Referencias

Aceves, A. (2011). La insercion de egresados en Turismo en los hoteles de cadena. Universidad del Mayab.

Aceves, A. (2014). Desarrollo de competencias socioemocionales requeridas por la industria hotelera en
estudiantes. Programa de desarrollo de competencias socioemocionales requeridas por la industria
hotelera en los estudiantes de licenciatura. Tesis doctoral no publicada. Universidad Andhuac Mayab.
Meérida, Yucatan, México.

Barroso, F. (2009, agosto). La importancia del capital humano. Desarrollo empresarial, 18(128), 10-13.

Barroso, F. (2014). Factores determinantes para el trabajo en equipo en empresas manufactureras. Un estudio
en el sureste de México. Ponencia presentada en el XIX Congreso Internacional de Contaduria,
Administracién e Informatica. FCA-UNAM, octubre de 2014.

Bassi, M., Busso, M., Urzla, S., y Vargas, J. (2012). Desconectados, Resumen Ejecutivo. Habilidades,
educacién y empleo en América Latina. BID Educacion, 1-36.

Baum, T., y Devine, F. (2007). Skills and training in the hotel sector: The case of front office employment in
Northern Ireland. Tourism and Hospitality Research, 7(270), 269-280.

Brotons, M. (2011). Anélisis comparativo de la formacidn reglada en turismo: Benidorm y el capital humano
hotelero. universidad de Alicante, 1-82.

Brunner, J. (2008). Higher educations and the world of work: Inquiry horizonts. Calidad de la educacion N.29,
229-240.

Creswell, J. (2003). Qualitative, Quantitative and Mixed Methods Approach (2a. ed). E.U.A.: SAGE
Publications.

Elias, M., Tobias, E., y Friedlander, B. (2011). Educar con inteligencia emocional. EUA: Debolsillo Clave.

Espino, T., y Stephen, T. (2006). The perceived influence of centralizing operations in chain hotels. Tourism
and Hospitality Research, 6(4), 251-266.

Goleman, D. (2013). La inteligencia emocional. Por qué es mas importante que el cociente intelectual. EUA:
Ed. Vergara.

Lillo, A., Ramon, A., y Sevilla, M. (2007). El capital humano como factor estratégico para la competitividad
del sector turistico. Cuadernos de Turismo. Universidad de Murcia No. 19, 47-69.

Harvard Business. (2010). ManageMentor. (DEXTRO, Compiler) E.U.A.: Harvard Business Publishing.

Hernandez, R.; Fernandez, C. y Baptista, L. P. (2014). Metodologia de la investigacion (6% Ed). México: Mc
Graw Hill.

Ipe, M. (2008). Soft skills: Core Competencies in the Hospitality Sector. The Icfai University Press, 3(9), 1-9.

ITESM (2005). El desarrollo de habilidades, habilidades, valores y actitudes propuestas en la mision.
Documento de apoyo de la pagina web del Instituto Tecnoldgico de Estudios Superiores de Monterrey,
1-44. Recuperado el 28 de 06 de 2015. http:/sitios.itesm.mx/va/dide/documentos/inf-doc/havs.htm

Jurgen, W. (2006, marzo). Insercion laboral, expectativas, demanda laboral y trayectorias. Revista de la
CEPAL. 5, 65-86.

Jurgen, W. (2007, agosto). La insercion laboral de los jovenes. Recuperado el 21 de 06 de 2010, de Revista de
la CEPAL 92, 61-80.

Nureev, R. (2010). Human Capital and Its Development in Present-Day Russia. Russian Education and Society
vol. 52. no. 3., 3-29.

Ortega, P., y Minguez, R. (2001). La educacion moral del ciudadano de hoy (2010). Barcelona, Espafia: Paidds
Iberica S.A.

Pacheco, T. (2012). La formacion profesional: préctica institucionalizada, estrategia escolarizada y proyecto
educativo en permanente evaluacién. Revista Iberoamericana de educacion, 60, 1-10.

Repetto , E., Pena, M., Mudarra, M., y Uribarri, M. (2007). Orientacién de las competencias socioemocionales
de los alumnos de Educacién Secundaria en contextos multiculturales. Electronic Journal of Research
in Educational , 5(11), 159-178.

Repetto, E., y Pena, M. (2010). Las Competencias Socioemocionales como Factor de Calidad en la Educacion.
(R. I. Escolar, Ed.) Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion, 8(5), 82-
95.

Schman, R., y Ruiz, A. (2009). Un modelo para la gestion de una escuela universitaria orientada a la formacion
basada en competencias. Cuadernos de Administracion. Bogota Colombia, 22(39), 287-305.

SECTUR (2012). Secretaria de Turismo. Gobierno Federal. Recuperado el 20 de julio de 2015 de
http://www.sectur.gob.mx/



http://sitios.itesm.mx/va/dide/documentos/inf-doc/havs.htm
http://www.sectur.gob.mx/

Educacion y Ciencia, VVol. 5, Ntm. 45, 2016 49

Urlich, T. (2007). Does higher education Matter? Lessons from a comparative graduate survey. European
Journal of Education, 12-32.

Valbuena, M., Morillo, R., y Salas, D. (2006). Sistema de valores en las organizaciones. Red de Revistas
Cientificas de América Latina, el Caribe, Espafia y Portugal, 12(3), 60-78.

Weler, J. (2007). La insercién laboral de los jovenes: caracteristicas, tensiones y desafios. Revista de la CEPAL,
2(13), 60-80.

Zapalska, A. M., Brosik, D., y Niewiadomska-Bugaj, M. (2006). Decision making: tourism and Hospitality
game. Tourism, 54(3), 259-270

Educacién y
Ciencia




Educacion y Ciencia, VVol. 5, Ntm. 45, 2016 50

EDUCACION Y
CIENCIA

FACULTAD DI
EDUCACION

http://www.educacionyciencia.org

Las tecnologias multimedia y su relacion con el aprendizaje de la
matematica en alumnos de sexto grado de educacion primaria

Multimedia technologies and their relationship with the learning of
mathematics in elementary school

Luis Fernando Hernadndez Jacquez y Domitilo Gutiérrez Rodriguez
Universidad Pedagodgica de Durango

Informacion adicional sobre este manuscrito escribir a:
Ithj1@hotmail.com; domit@live.com.mx

Como citar este articulo:

Hernandez, Jacquez, L. y Gutiérrez Rodriguez, D. (2016). Las tecnologias multimedia y su
relacion con el aprendizaje de la matematica en alumnos de sexto grado de educacion
primaria. Educacion y ciencia, 5(45), 50-65.

Fecha de recepcion: 7 de marzo de 2016
Fecha de aceptacion: 13 de mayo de 2016



Educacion y Ciencia, VVol. 5, Ntm. 45, 2016 51

Resumen

El objetivo de la investigacion fue determinar la influencia que tiene el uso de las tecnologias
multimedia tales como el video, las animaciones, la imagen, el texto, entre otros, en el
aprendizaje de la matematica en educacion primaria en México. El estudio se desarroll6 desde
un enfoque cuantitativo con un alcance correlacional, tipo cuasi experimental, utilizando para
la recoleccién de informacion una prueba pedagogica disefiada para tal efecto. Los resultados
muestran que tanto para el grupo experimental como el grupo de control si existié una
diferencia estadisticamente significativa en la fase de pre-test y post-test de la evaluacion, sin
embargo, los promedios son significativamente mas altos en el grupo experimental.

Palabras clave: Tecnologias de la Informacion y Comunicacion, multimedia, matematica,
educacion primaria

Abstract

The objective of this research was to determine the influence of the use of multimedia
technologies such as video, animation, image, text, etc., learning of mathematics for the
elementary education in Mexico. The study was carried out from a quantitative approach with
a correlational scope, quasi-experimental type, using information gathering a pedagogical test
designed for this purpose. The results showed that both the experimental group as the control
group existed if a statistically significant difference in the pre-test and post-tests of the
evaluation phase, however, averages are significantly higher in the experimental group.

Keywords: Information Technology and Communication, multimedia, math, elementary
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Antecedentes

En el idioma espafiol, son multiples las tematicas en las que se pueden encontrar
investigaciones alrededor del uso de la tecnologia multimedia en el ambito escolar, sin
embargo, para ejemplificar como se ha investigado a estas en relacion con las matematicas, se
pueden citar los estudios “herramientas on-line como apoyo al aprendizaje de matematicas”
(Arratia, Martin y Pérez, 2005), “el ordenador portatil como herramienta de apoyo en el
aprendizaje activo de matematica aplicada a la edificacion” (Falcon, 2012), “material
educativo digital como recurso didactico para el aprendizaje del calculo integral y vectorial”
(Costa, Di Domenicantonio y Vacchino, 2010); “un wiki-libro creado por los estudiantes para
aprender Matematicas” (Falco, 2014), y “usos matematicos de Internet para la ensefianza
secundaria: una investigacion sobre webquests de Geometria” (Leon, Williams y Goémez,
2007), entre muchos otros.

De acuerdo con Arratia, Martin y Pérez (2005), actualmente el profesor cuenta con la
ayuda de las nuevas tecnologias a través de recursos multimedia, los cuales le permiten
organizar y mostrar contenidos de forma mucho maés atractivos, asi como elaborar materiales
dirigidos al aprendizaje y disefiar herramientas que le sean (tiles en su labor educativa
apoyandose en videos, animaciones, imagenes y por supuesto texto escrito, mismos que le
permitiran al educando construir sus propios conocimientos matematicos.

Falcon (2012), muestra en sus resultados que la utilizacion diaria de herramientas
informaticas en el aula de Matematicas logro captar el interés y motivacion del alumnado de
una forma tal que no Ileg6 a producirse ningin abandono a lo largo del curso académico de
esta asignatura ya que los recursos multimedia involucrados favorecieron la participacion
activa de los estudiantes, la reflexion critica, el trabajo grupal y la interaccion con su maestro
de grupo.

La utilizacién de una wiki permitid, segun lo revelado por Falco (2014), la elaboracién
de un wiki-libro el cual fue una actividad atractiva para potenciar el aprendizaje activo de las
matematicas mediante el trabajo colaborativo en el que los alumnos fueron los responsables
de su contenido el cual les facilito la construccidn de conceptos matematicos y aprendizajes
significativos. También lograron descubrir que esta ciencia esta muy presente en su vida
cotidiana por lo que es importante entenderla en su justa dimension para ponerla en practica
con conocimiento de causa.

Se pueden sefialar en el mismo sentido que las anteriores, las investigaciones “una
experiencia tecnopedagdgica en la construccién de objetos de aprendizaje web para la
ensefianza de la matematica basica” (Hernandez y Silva, 2011), “el software matematico
como herramienta para el desarrollo de habilidades del pensamiento y mejoramiento del
aprendizaje de la matematica” (Cuicas, Debel, Casadei y Alvarez, 2007), “video-clips y
analisis de la ensefianza: construccion del conocimiento necesario para ensefiar matematicas”
(Valls, Llinares y Callejo, 2006), y “nuevos ambientes de aprendizaje de las matematicas
apoyados en las TIC: El uso de Moodle y Multimedia” (Garcia y Benitez, 2011).

Cuicas, Debel, Casadei y Alvarez (2007), sefialan que los conocimientos de los
estudiantes mejoraron con la aplicacién de las estrategias basadas en el software matematico,
pues su rendimiento académico en lineas generales fue bueno ya que pusieron en practica sus
procedimientos, es decir, sus habilidades cognoscitivas y meta cognitivas para construir sus
propios conocimientos por lo que el estudio aporté evidencias para utilizar el software
matematico bajo una metodologia instruccional constructivista con la finalidad de generar
aprendizajes significativos en los educandos. Por su parte, Valls, Llinares y Callejo (2006)
manifiestan que los entornos de aprendizaje multimedia basados en video-clips de clases de
matematicas disefiados para desarrollar competencias profesionales de los futuros maestros,
permitieron crear trayectorias de ensefianza-aprendizaje.
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Especificamente para el ambito nacional en México, diversos investigadores han
analizado la aplicacion de macro programas para el aprovechamiento de las TIC en la
educacion primaria. En este tenor se encuentra lo investigado por Elizondo, Paredes y Prieto
(2006) en torno al programa “Enciclomedia”, y por Trevifio y Morales (2006), quienes
demostraron que el video (en relacion con “Enciclomedia”) es una herramienta sumamente
atractiva para construir conocimientos en los educandos.

Leal y Arias (2009), sefialaron que la relevancia de “Enciclomedia” estriba en su
potencial para la generacion de escenarios que desde la racionalidad practica, permita el
desarrollo profesional y personal de los actores educativos.

Siguiendo con este analisis, Rodriguez (2009) indicd que los obstaculos econémicos y
culturales de nuestro pais privan el manejo de proyectos de este tipo, mientras que para
Miranda (2009), las creencias de los profesores han determinado en muchas ocasiones su
practica docente y han afectado los buenos resultados que se puedan obtener con herramientas
de este tipo. Para Vidales (2007), el uso de esta plataforma permitio que todos los discentes
sin excepcidn se mostraran interesados y participativos en las clases.

Ademas, Sagastegui (2007) sefial6d que el uso de “Enciclomedia” resulta, en lo
fundamental, una adaptacion del uso de TIC a las practicas tradicionales de ensefianza.

Como se puede observar en esta revision de literatura, los investigadores coinciden en
lo general en los beneficios que lleva consigo la aplicacion de herramientas tecnoldgicas
virtuales en la ensefianza de la matematica, y tal como concluyen Gonzélez, Lozano y
Ramirez (2011), al indicar que un adecuado uso de la tecnologia motiva a los alumnos a una
mayor participacion y favorece los procesos de aprendizaje.

Exposicion del problema

La importancia oficial en México que en afios recientes ha adquirido el uso y dominio
de las denominadas Habilidades Digitales proviene, ademas de las tendencias mundiales, de
las recomendaciones que en este tenor han hecho para este pais, organizaciones e instituciones
internacionales y nacionales.

En el plano internacional se tienen las sugerencias que han emitido la Organizacion
para la Educacidn, la Ciencia y la Cultura de las Naciones Unidas (UNESCO), la Sociedad
Internacional para la Tecnologia en la Educacion (ISTE), Certiport, Cisco Systems, Hewlett
Packard (HP), Integrated Electronics Incorporation (Intel), y Microsoft, entre otras, respecto
al empleo que en materia educativa deben representar las Tecnologias de la Informacion y
Comunicacion para el desarrollo de los agentes educativos.

En el contexto nacional han dado especial relevancia a la temaética, la Secretaria de
Educacion Publica (SEP) a partir del Programa Sectorial de Educacion 2007-2012 y
subsecuentes, la Direccion General de Educacion Superior para Profesionales de la Educacion
(DGESPE), el Consejo Nacional de Autoridades Educativas (CONAEDU); la Direccion
General de Materiales Educativos (DGME), el Sindicato Nacional de Trabajadores de la
Educacion (SNTE), y la Secretaria de Comunicaciones y Transportes (SCT), asi como la
Union de Empresarios para la Tecnologia en la Educacion (UNETE, A.C.), entre otras.

En este plano, el Programa Sectorial de Educacion 2007-2012 establecio como uno de
sus objetivos estratégicos “impulsar el desarrollo y la utilizacion de Tecnologias de la
Informacion y la Comunicacion (TIC) en el sistema educativo para apoyar el aprendizaje de
los estudiantes, ampliar sus competencias para la vida y favorecer su insercién en la sociedad
del conocimiento” (Secretaria de Educacion Publica, 2011, pag. 13).

Siguiendo en el contexto oficial, los planes de estudio de educacién primaria a partir
de los Estandares Curriculares de Habilidades Digitales, presentan la vision de una poblacion
que utiliza medios y entornos digitales para comunicar ideas e informacion, implicando la
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comprension de conceptos, sistemas y funcionamiento de las TIC; es decir, la utilizacion de
herramientas digitales para resolver distintos tipos de problemas (Secretaria de Educacién
Publica, 2011).

En otro sentido, los resultados de evaluacion oficiales nacionales de la prueba
ENLACE (prueba oficial estandarizada en México que evalta los conocimientos y las
habilidades de los estudiantes) para la asignatura de Matematicas del sexto grado de primaria,
revelan que mas de la mitad de los estudiantes se encuentran en los niveles insuficiente y
elemental, desde el afio 2006 hasta el afio 2013, ultimo afio de aplicacion de la prueba (tabla
1).

Tabla 1. Porcentaje de estudiantes por nivel alcanzado en la prueba ENLACE, de los afios
2006 a 2013 en la asignatura Matematicas de sexto grado.

Porcentaje de estudiantes por nivel alcanzado

Ao Excelente Bueno Elemental Insuficiente
2006 1.0 13.1 65.9 20.0
2007 2.8 15.8 61.8 19.7
2008 4.4 19.2 54.3 22.2
2009 4.9 20.4 56.0 18.6
2010 5.6 25.5 57.0 12.0
2011 8.2 24.4 53.5 13.9
2012 12.4 27.8 45.8 14.1
2013 14.7 31.6 41.9 11.8

Fuente: Elaboracidn propia con datos extraidos de http://www.enlace.sep.gob.mx/

En el afio 2006, tan solo el 1.0% alcanzé el nivel de excelencia, mientras que el 13.1%
logré el nivel de “bueno”, el 65.9% se ubico en el nivel elemental y el 20.0% se localizo en el
nivel insuficiente. En el afio 2007 las cifras tuvieron un comportamiento similar, ya que
solamente el 2.8% logré el nivel de excelente, mientras que la gran mayoria, el 61.8% de los
estudiantes se ubico en el nivel elemental.

Para el afio 2008 el porcentaje de estudiantes del nivel elemental se redujo al 54.3%,
pero se incremento a 22.2% quienes se clasificaron en el nivel insuficiente. Cifras similares se
obtuvieron el siguiente afio, ya que en estos niveles se ubicaron el 56.0% y 18.6%,
respectivamente.

En los afios 2010, 2011 y 2012 los estudiantes en el nivel excelente fueron el 5.6%,
8.2% y 12.4%, respectivamente. En el nivel bueno se ubicaron el 25.5%, 24.4% y 27.8%,
respectivamente, mientras que en el nivel elemental estuvo el 57.0%, 53.5% y 45.8%; y en el
nivel insuficiente se localizé el 12.0%, 13.9% y 14.1%. Para el ultimo afio en que se aplicé la
prueba, el afio 2013, un total de 2, 180, 349 estudiantes fueron evaluados, resultando 11.8%
en el nivel insuficiente, 41.9% en elemental, 31.6% en bueno, y 14.7% en excelente.

Como se observa, los resultados en todo el periodo de vida de la prueba no fueron
halagadores para la asignatura de matematicas, por lo que se hace imperiosa necesidad de
establecer estrategias que colaboren en el abatimiento de esta situacion.

En lo particular, para el estado de Durango los resultados para el afio 2013 indican que
para el sexto grado de educacion primaria el porcentaje de estudiantes en los niveles
insuficiente, elemental, bueno y excelente, fue de 13.0, 33.6, 32.5 y 20.9%, respectivamente.

Con este marco como referencia, esta investigacion versa alrededor del uso de las
tecnologias multimedia como recurso didactico en el proceso de ensefianza-aprendizaje
aulico, de manera que intervenga de forma positiva en la construccién de conocimientos en
los discentes en la asignatura de matematicas en el nivel de sexto grado de educacién primaria
en Mexico.
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Pregunta de investigacion

¢De qué manera influye el uso de las tecnologias multimedia tales como: el video, las
animaciones, la imagen, el texto y los interactivos, en el aprendizaje de la matematica en los
alumnos de sexto grado?

Objetivo de investigacion

Determinar la influencia que tiene el uso de las tecnologias multimedia tales como: el
video, las animaciones, la imagen, el texto y los interactivos, en el aprendizaje de la
matematica.

Justificacion

A partir del 18 de mayo de 1994, México se convirtio en el miembro numero 25 de la
Organizacién de Cooperacion y Desarrollo Econémico (OCDE), y al ser integrante de este
organismo internacional es sometido a reglas y normas internacionales en diferentes &mbitos
de la vida social entre los que figura el sistema educativo, como un eje rector para mejorar la
educacion de las nuevas generaciones.

Justamente, estando en el terreno de las Tecnologias de la Informacion y
Comunicacion, a quienes conforman estas nuevas generaciones se les ha denominado nativos
digitales, “puesto que todos han nacido y se han formado utilizando la particular ‘lengua
digital’ de juegos por ordenador, video e Internet” (Prensky, 2010, p. 5), ademas del amplio
uso que hacen de estas tecnologias, usos como llamar por teléfono, ver la television, escuchar
la radio, estar en contacto a través de las redes sociales, realizar video llamadas y elaborar
trabajos escolares, entre otros. Sin embargo, éste uso no siempre es el mas adecuado, por lo
que es importante que las instituciones educativas de los diferentes niveles asuman con
responsabilidad la parte que les corresponde, para que los estudiantes utilicen adecuadamente
estos recursos tecnoldgicos en su proceso de construccion de conocimientos.

Por todo esto, es fundamental que el Sistema Educativo Nacional ejecute lo que en sus
planes y programas de estudio esta determinado respecto a dichas tecnologias, para asegurar
que las nuevas generaciones desarrollen al maximo el dominio de este recurso que sin duda es
un elemento que les puede permitir desempefiarse eficaz y eficientemente en el &mbito laboral
de diferentes contextos.

Centrandose en la institucion en donde se llevo a cabo esta investigacion, se sabe por
conocimiento propio de los investigadores, que durante muchos afios y tal vez por
desconocimiento o poco interés, el docente frente a grupo ha utilizado minimamente las
tecnologias multimedia para propiciar aprendizajes en sus estudiantes, centrandose en
elementos tradicionales para la ensefianza, dejando de lado el potencial que conlleva el
aprendizaje mediado, asistido o complementado por las TIC a través de la multimedia.

En este tenor, y en donde reside la poblacién sujeto de estudio, la actitud que la gran
mayoria de los maestros toma frente a las tecnologias multimedia no les permite hacer de este
campo una area fructifera, en la que se pueda apoyar para generar procesos cognitivos y
modificar estructuras mentales de los discentes a su cargo, a partir de la implementacion de
actividades interactivas que les motiven en la adquisicion de conocimientos
independientemente de la asignatura que se trate ya que es un recurso adaptable a cualquier
espacio y circunstancia.

Especificamente para la asignatura de matematicas, los resultados de esta
investigacion seran importantes para determinar si el empleo de las tecnologias multimedia
puede representar una herramienta para el abatimiento del rezago en materia, de forma tal,
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que si asi resulta, se puedan establecer estrategias particulares a contextos educativos
especificos.

Con todo lo descrito, los resultados del estudio podran ser utilizados de manera directa
por docentes, directivos y administradores del sistema educativo, y de manera indirecta por
los padres de familia y los propios estudiantes.

Referentes tedricos

Diversas posturas abonan a la perspectiva tedrica del uso de las TIC en la educacion,
tal como lo plantea Giordan (2004), cuando explica que debido a su dimension comunicativa,
internet esta siendo ampliamente usado para potenciar el aprendizaje cooperativo, abonando
asi a la Teoria de Entornos para el Aprendizaje Cooperativo.

Jiménez y Llitj6s (2006, p. 151) afirman que: “las TIC juegan un papel esencial en la
reestructuracion del proceso docente por diversos motivos, entre los cuales destacamos el
hecho de que facilitan la comunicacion entre personas, minimizando las dificultades de
tiempo, espacio e idioma”.

Para Stahl, Koschmann y Suthers (2006, citados por Jiménez, Llitjés y Muigcerver,
2007, p. 1):

El aprendizaje cooperativo asistido por ordenador (CSCL) es un campo educativo

dentro de la instruccidn centrada en el estudiante que estudia como las personas

pueden aprender juntas con la ayuda de la informatica y que, utilizado adecuadamente,
ofrece determinadas ventajas pedagogicas, que les permiten implementar diferentes
actividades didacticas las cuales facilitan la comprension de un tema determinado
independientemente de la asignatura a la que corresponda.

Otro referente tedrico lo constituye la Teoria de la Conectividad, que de acuerdo a
Driscoll (2000), define el aprendizaje como un cambio persistente en el desempefio o
desempefio potencial el cual debe ocurrir como uno de los resultados de la experiencia del
aprendiz y de la interaccién con el mundo, significado que sefiala que se asocia a que la
construccion de un conocimiento parte de los referentes que el educando tiene de una
determinada situacion misma que se fortalece con los elementos que proporciona el contexto
en el que se interactla, y en este sentido algunos de sus principios fundamentales residen en
que el aprendizaje es un proceso de conexion entre nodos o fuentes de informacion
especializados, y que puede residir en dispositivos no humanos (Siemens, 2004, citado por
Garcia, 2009, p. 18).

Sin embargo, el referente tedrico base para este estudio se sustenta en la Teoria
Cognitiva del Aprendizaje Multimedia de Mayer.

Mayer (2005, P. 2, citado por Latapie, 2007, p. 9), define el término multimedia
como:

La presentacion de material verbal y pictorico, en donde el material verbal se refiere a

las palabras, como texto impreso o texto hablado, y el material pictdrico abarca tanto

imagenes estéaticas (ilustraciones, gréficas, diagramas, mapas, fotografias) como

imagenes dindmicas (animaciones, simulaciones o video).

En alusion a lo anterior, Schnotz (2002) indica que cuando se habla de multimedia,
normalmente se hace referencia a la combinacion de multiples aparatos técnicos como
ordenadores, memorias electrénicas, redes de transferencia de informacion, o aparatos de
exposicion, que permiten presentar la informacion en multiples formatos tales como textos,
imagenes realistas o graficos a través de multiples modalidades sensoriales.

En la actualidad, y de acuerdo con Mayer (1997, p. 4), “se ha desarrollado un modelo
de aprendizaje apoyado por los multimedia, en donde combina los supuestos de la teoria del
codigo dual con la nocidon de comprension en la construccion de representaciones mentales”,
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en los cuales ambos permiten que se desarrolle un proceso mental con una representacion mas
significativa que le facilite al educando construir sus propios conocimientos a partir de
situaciones mas reales.

En su teoria, Mayer (2005, citado por Latapie, 2007, p. 8), propone la idea de que
existen tres tipos de almacenaje en la memoria (memoria sensorial, de trabajo y de largo
plazo) y que los individuos poseen canales separados para procesar el material multimedia,
sea verbal y visual. En cada uno de estos canales se procesa una cierta cantidad de
informacion que le permite al sujeto iniciar un proceso mental de acomodacion de estructuras
para generar la construccion de conocimientos.

En la memoria de trabajo se realiza la mayor parte del proceso de aprendizaje
multimedia. A esta memoria sélo llega la informacion que el usuario logra retener al
concentrarse activamente en ella. Sonidos e imagenes se conectan cuando hay una conversion
mental de sonidos a imagenes mentales, o la conversion mental de una imagen visual en un
sonido.

En este sentido, Mayer (2005) propone cinco tipos de representaciones para las
palabras y las imagenes que reflejan su estado de procesamiento:

1. Palabras e imagenes de la presentacion multimedia, que es el estimulo que se le
presenta al estudiante,

2. Sonidos e imagenes en la memoria sensorial (representaciones acusticas e iconicas de
la memoria sensorial),

3. Sonidos e imagenes seleccionados en la memoria de trabajo,

4. Modelos verbal y pictdrico en la memoria de trabajo, y

5. Conocimiento previo de la memoria de largo plazo.

Una caracteristica importante de los multimedia es la posibilidad de animacion, que
puede servir para varios propésitos: como soporte de la percepcion dimensional de un objeto,
para dirigir la atencion de los aprendices hacia los aspectos importantes del contenido (pero
también hacia la decoracion animada sin importancia), y para la adquisicién de conocimiento
procedimental (Schnotz, 2002, p. 6-7).

Retomando a Mayer (2005, citado por Latapie 2007, p. 8), “el aprendizaje multimedia
es aquél en el que un sujeto logra la construccion de representaciones mentales ante una
presentacion multimedia, es decir, logra construir conocimiento”, lo que hace importante que
todos los docentes conozcan las fortalezas que poseen las tecnologias multimedia como
herramientas de ayuda en la generacion de nuevos saberes.

Spriro, Feltovich, Jacobson y Coulson (1991) sefialan que los entornos de aprendizaje
apoyados por los multimedia estdn normalmente organizados como hipermedia y, de esta
manera, proporcionan un acceso flexible a un espacio de informacion no lineal. Este tipo de
recursos le permite al educando estar en constante manipulacion con el hardware del equipo
de computo e interactuar con software interactivos que le facilitan la comprension de un tema
determinado ya que pone a su disposicion un sin nimero de informacion referente a lo que se
desea aprender.

Con frecuencia se ha esperado que estos aportes de informacion diesen lugar a un
pensamiento mas dinamico y a unas estructuras de conocimiento mas coherentes, lo que
debiese partir del docente ya que es quien disefia las estrategias de ensefianza y coordina u
orienta a sus alumnos para que desarrollen una serie de actividades apoyandose en estas
tecnologias.

Metodologia

La investigacion se desarrollo desde un enfoque cuantitativo con un alcance
correlacional del tipo no atribucion causal, cuasi experimental al nivel de presencia—ausencia
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de la variable independiente, siendo ésta el uso de la tecnologia multimedia. La variable
dependiente esté constituida por el aprendizaje de las matematicas en el blogue 111 del sexto
afio de educacién primaria.

La naturaleza de un cuasi experimento, sefiala que debe respetarse la conformacion de
los grupos sujeto de estudio, tal como lo sefialan Hernandez, Fernandez y Baptista (2010):
“los sujetos no se asignan al azar a los grupos ni se emparejan, sino que dichos grupos ya
estan formados antes del experimento” (p. 148).

Hipotesis

La hipotesis principal de investigacion esta definida de la siguiente manera:

Hi: El aprendizaje de la matematica en los estudiantes de sexto grado de primaria a
través del uso de las tecnologias multimedia tales como el video, las animaciones, la imagen,
el texto, y los interactivos, sera mayor que el aprendizaje en los estudiantes que no las
utilizan.

En contra parte la hipotesis nula queda definida como sigue:

Ho: El aprendizaje de la matematica en los estudiantes de sexto grado de primaria a
través del uso de las tecnologias multimedia tales como el video, las animaciones, la imagen,
el texto, y los interactivos, no serd mayor que el aprendizaje en los estudiantes que no las
utilizan.

Las variables sefialadas en la hip6tesis, se definen en la tabla 2.

Tabla 2. Definicion de variables.

Variable Definicion conceptual Definicion operativa

Tecnologias que presentan material verbal y
pictorico; en donde el material verbal se
refiere a las palabras, como texto impreso o
texto hablado y el material pictérico abarca
imagenes estaticas tales como ilustraciones,
graficas, diagramas, mapas y fotografias; y
también imagenes dindmicas como
animaciones, simulaciones o video (Mayer,
2005, p. 2).

Variable independiente tratada
mediante presencia a través de
disefio instruccional en el grupo
experimental, y ausencia en el
grupo de control.

Tecnologias multimedia

Utiliza el sistema de coordenadas

cartesianas para ubicar puntos o trazar

figuras en el primer cuadrante. Resuelve

problemas que implican conversiones del
Aprendizaje de la Sistema Internacional (SI) y el Sistema Prueba pedagdgica “APM6”
matematica Inglés de Medidas. Resuelve problemas que  disefiada para esta investigacion.

involucran el uso de medidas de tendencia

central (media, mediana y moda),

(Secretaria de Educacién Publica, 2011,

p.77).

En cuanto a la segunda variable, el aprendizaje de la matematica, el indicador para la
dimension “utiliza el sistema de coordenadas cartesianas para ubicar puntos o trazar figuras en
el primer cuadrante” es la “representacion grafica de pares ordenados en el primer cuadrante
de un sistema de coordenadas cartesianas” (Secretaria de Educacion Publica, 2011, p.77).
Para la dimension “resuelve problemas que implican conversiones del Sistema Internacional
(SD) y el Sistema Inglés de Medidas”, el indicador es la “relacion entre unidades del Sistema
Internacional de Medidas y las unidades mas comunes del Sistema Inglés” (Secretaria de
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Educacion Publica, 2011, p.77); mientras que para la tercera dimension “resuelve problemas
que involucran el uso de medidas de tendencia central (media, mediana y moda), su indicador
lo constituye el “uso de la media (promedio), la mediana y la moda en la resolucion de
problemas” (Secretaria de Educacion Publica, 2011, p.77).

Tipo de investigacion

Dado que en el presente estudio la aleatoriedad de los sujetos es imposible al estar en
grupos ya formados, se optd por un disefio de investigacion cuasi experimental de grupo
control no equivalente. En este tipo de disefio, se realiza una prueba previa (pre-test) y una
prueba posterior (pos-test) tanto en el grupo experimental (aquel que recibe el tratamiento de
la variable independiente) como en el grupo de control (en el que la variable independiente no
se ve manipulada intencionalmente por el investigador).

Como una medida para reducir las amenazas internas propias del disefio, la inclusion
del pre-test en ambos grupos, “es posible comparar los puntajes obtenidos en dicha prueba y
ver si los grupos son equivalentes. Si lo son (esto es, no hay diferencias significativas entre
ellos), no habra que preocuparse tanto por su equivalencia” (Salkind, 1999, p. 252).

La aplicacion del tratamiento (variable “tecnologias multimedia”) se hizo a través de
disefio instruccional y aplicacion de estrategias de ensefianza y aprendizaje en el grupo
experimental.

Instrumento

El instrumento utilizado para la recoleccion de la informacion en la variable
dependiente fue la prueba pedagdgica denominada “APM6” (Aprendizaje de la Matematica
6° Grado), disefiada para efectos de esta investigacion (Gutiérrez, 2015, p. 115), y cuyo
procedimiento de construccion fue el siguiente:

1. Disefio de 18 reactivos basados en los aprendizajes esperados para el bloque 111, de la
asignatura de Matematicas.

2. Validacion por tres expertos tanto del disefio propio de cada reactivo como de su
contenido. Los expertos ofrecieron una serie de sugerencias, recomendaciones y
lineamientos para algunos de los reactivos, las cuales fueron tomadas en cuenta para la
elaboracion preliminar de la prueba, que consistio en 13 reactivos.

3. Aplicacion de prueba piloto en un grupo de sexto grado de condiciones similares a los
involucrados en el cuasi experimento.

4. Pruebas paramétricas a los reactivos, mediante los indices de dificultad y de
discriminacidn, teniendo como referencia a Salkind (1999, p.141-142).

Respecto a la dificultad y de acuerdo con las recomendaciones de Wood (1960), dos
reactivos se ubicaron en el rango 0.00 a 0.05 (nivel dificil), dos reactivos en el rango
de 0.06 a 0.25 (nivel medianamente dificil), siete en el rango de 0.26 a 0.75 (nivel
medio); ningln reactivo en el rango de 0.76 a 0.95 (un nivel medianamente facil), y
solo dos reactivos dentro del rango 0.96 a 1.00 (nivel facil). Estos dos ultimos
reactivos se replantearon, se pilotearon nuevamente y se lograron ubicar en el nivel
medio de dificultad.

En cuanto al indice de discriminacion de los reactivos, Salkind (1999, pp.141-142)
manifiesta que “el valor puede variar entre -1 y +1. Un indice de discriminacion de 1
indica que el reactivo discrimina a la perfeccion”; es decir, todos los integrantes del
grupo alto contestaron en forma correcta y todos los integrantes del grupo bajo
contestaron de modo incorrecto. Si el indice es -1, significa que todos los integrantes
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del grupo bajo lo contestaron correctamente, y nadie del grupo alto contesté de manera
correcta.

Para analizar ésta caracteristica, se tomdé como referencia a Ebel y Frisbie (1986),
encontrandose tres reactivos por arriba de 0.39, mostrando una excelente calidad,
cinco reactivos dentro del rango de 0.3 a 0.39 mismos que se clasifican en una buena
calidad y cinco en el rango de 0 a 0.20, que sefiala descartar o revisara a profundidad.
Estos cinco items fueron redisefiados, se volvieron a pilotear y se logré ubicarlos en el
rango de buena calidad.

Con lo anterior, la version final del instrumento queddé conformada por 13 reactivos,
divididos en las tres dimensiones que componen la variable: resuelve problemas que
implican conversiones de unidades (reactivos 1, 2, 3, 4 y 5), utiliza el sistema de
coordenadas cartesianas para ubicar puntos (reactivos 6, 7, 8 y 9) y resolucion de
problemas que involucran el uso de medidas de tendencia central (reactivos 10, 11, 12
y 13).

Sujetos de investigacion

Se trabajo6 con los dos grupos de sexto grado de una escuela primaria elegida para la

investigacion, respetando la conformacion de los mismos. El grupo de sexto grado seccion
“A” esta conformado por 13 alumnas y 17 alumnos (total de 30 discentes) y represento el
grupo experimental. El sexto grado seccion “B” fungié como el grupo control, integrado por
16 nifios y 13 nifias, totalizando 29 estudiantes.

Algunas caracteristicas sociales, demogréaficas y econémicas del universo son:

El 2% (del total de 59) tiene 10 afios de edad, el 95% tiene 11 afios de edad y el 3%
tiene 12 afios de edad.

b. El 51% del total de los educandos corresponden al grupo experimental y el 49% al
grupo control.

C. 86% de los estudiantes afirma tener computadora en casa. 31% del universo
manifiesta tener computadora personal (laptop).

d. 71% tiene acceso a internet desde su celular.

e. 90% manifiestan tener internet en casa.

f. En cuanto al uso que el estudiante le da a la computadora: 46% para hacer tarea, el
15% para escuchar musica, 12% para jugar, 10% para leer, 10% para chatear y 7%
para ver novelas.

Resultados

A continuacion se presenta el analisis descriptivo de los resultados obtenidos del

examen aplicado a los discentes tanto del grupo experimental como del grupo control en los
diferentes momentos, pero antes de ello, la tabla 3 muestra el nimero de item asignado a cada
reactivo de la prueba APM6 y una breve descripcion de él, de manera tal que en lo sucesivo
solo se hara referencia a dicho nimero.
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Tabla 3. Breve descripcion de los items de la prueba APM6.

No de item Descripcion

1 El papa de Roberto va a Mazatlan de vacaciones con su familia. ..

La mama de Oriana comproé en la tienda de importaciones una manguera y en la etiqueta se
lee 15 ft...

Un plomero esté reparando el bafio de mi casa para lo cual le solicita...

La mama de Daniela fue a una tienda de autoservicio a comprar alimentos de importacion...
Un padre le prepara la mamila a su bebe; si le dijeron que agregara tres onzas de leche en
polvo al biberén con 400 mililitros...

(En qué coordenadas se ubica...?

Si el joven camina tres coordenadas al este y cuatro al norte...

Si la sefiorita camina dos coordenadas al oeste, seis al norte, una al este y cuatro al sur...
(Cual de las siguientes opciones indica la ubicacion...?

En un grupo de 15 nifios, en matematicas tercer bimestre obtuvieron las siguientes
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10 . :
calificaciones...

11 El coro de la escuela de musica esta integrado por 12 alumnos y alumnas que tienen las
siguientes edades. ..

12 Con base en la grafica mostrada; ;Cual es la mediana de...?

13 Con base en la grafica mostrada; ¢Cual es la mediana de las...?

Los resultados que se muestran en la tabla 4, corresponden a la fase de pre-test de la
investigacion.

Tabla 4. Resultados de la aplicacion del pre-test (en cantidad de reactivos).

i Grupo Experimental (A) Grupo Control (B)
Item Reactivos Correctos Reactivos Reactivos Correctos Reactivos
Incorrectos Incorrectos
1 6 24 7 22
2 11 19 14 15
3 10 20 11 18
4 4 26 6 23
5 0 30 4 25
6 10 20 11 18
7 14 16 9 20
8 12 18 13 16
9 14 16 17 12
10 10 20 12 17
11 28 2 21 8
12 15 15 20 9
13 11 19 11 18
Total 145 245 156 221

Como se puede observar, los items 1, 4 y 5 son los que resultaron con el menor
namero de aciertos tanto en el grupo experimental como en el de control. Estos items
corresponden a la dimension que evalua la conversion de unidades.

Por el contrario, los items 9, 11 y 12 (y 7 solo para el grupo experimental) fueron en
los que se obtuvieron un mayor nimero de aciertos en ambos grupos, correspondiendo los dos
ultimos a la dimension “resolucion de problemas que involucran medidas de tendencia
central”, y los restantes para la dimension referente al uso del sistema de coordenadas
cartesianas.

Los resultados en cuanto a aciertos y no aciertos para la fase de pos-test se detallan en
la tabla 5.
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Tabla 5. Resultados del pos-test (en cantidad de reactivos).

) Grupo Experimental (A) Grupo Control (B)
Item Reactivos Correctos Reactivos Reactivos Correctos Reactivos
Incorrectos Incorrectos
1 26 4 17 12
2 17 13 18 11
3 20 10 16 13
4 15 15 14 15
5 6 24 5 24
6 27 3 28 1
7 20 9 12 16
8 17 12 16 11
9 27 2 27 2
10 19 11 10 19
11 26 4 27 2
12 22 6 20 6
13 20 8 19 8
Total 262 121 229 140

Los reactivos con mayor nimero de aciertos en ambos grupos fueron el 6, 9y 11,
ademas del reactivo nimero 1 para el grupo experimental, mientras que los reactivos con el
mayor nimero de respuestas incorrectas fueron el 5, 4 y 2 para el grupo experimental, y el 5,
10y 7 para el grupo de control.

Como una medida para evaluar la homogeneidad de los grupos, respetando la propia
naturaleza de la metodologia cuasi experimental, se aplicé la prueba t de Student para
muestras independientes, de forma tal que se descartase una diferencia significativa al iniciar
el estudio, es decir, en la fase de pre-test (tabla 6).

Tabla 6. Prueba t de Student intergrupal en la fase de pre-test.

Dimensiones Sig. (bilateral)
Conversiones de unidades 977
Sistema de coordenadas cartesiano .108
Medidas de tendencia central 173
Resultado general 435

Los resultados muestran que no existe una diferencia estadisticamente significativa
entre los grupos (comparando la significancia con el valor de referencia de 0.050), por lo que
se puede afirmar que el nivel en cuanto a los conocimientos evaluados en la fase de pre-test en
ambos grupos, estadisticamente es el mismo.

Una vez transcurrido el blogque (unidad tematica), cuidando que en el grupo de control
existiese ausencia de la variable independiente (tecnologias multimedia) y que en el grupo
experimental existiese presencia de esta misma variable, los resultados de las fases de pre-test
y pos-test (bajo la prueba t para muestras secuenciadas) para el grupo experimental, son los
gue se muestran en la tabla 7.

Tabla 7. Resultados del pre-test y pos-test del grupo experimental.

Dimensiones Sig. (bilateral)
Conversiones de unidades .000
Sistema de coordenadas cartesiano .000
Medidas de tendencia central .004

Resultado general .000
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Todos los resultados son menores al estadistico de prueba de 0.050, por lo que se
asegura que existe una diferencia estadisticamente significativa entre el pre-test y el pos-test
para el grupo experimental en todas sus dimensiones y en el resultado general.

Para la dimension referente al sistema de coordenadas cartesiano, las medias
aritméticas fueron 2.06 y 5.53 (en escala de 0 a 10 puntos) para el pre-test y pos-test
respectivamente.

En cuanto a la dimensién que hace alusion a la conversion de unidades, las medias
aritméticas para las pruebas fueron 4.33 puntos en el pre-test y 7.58 en el pos-test. En la
dimensidn referente a las medidas de tendencia central, se obtuvo un puntaje de 5.33 en el
pre-test y de 7.25 puntos en el pos-test.

Por ultimo, en cuanto al promedio general, se tiene que las medias aritméticas fueron
3.91 y 6.78 puntos, respectivamente.

Respecto al grupo de control, que no recibio el tratamiento de la variable
independiente, los resultados de la prueba t para muestras secuenciadas (fase pre-test y pos-
test) son los mostrados en la tabla 8.

Tabla 8. Resultados del pre-test y pos-test del grupo control.

Dimensiones Sig. (bilateral)
Conversiones de unidades .000
Sistema de coordenadas cartesiano .000
Medidas de tendencia central .037
Resultado general .000

Como se ve, todas las dimensiones y el resultado general presentaron diferencia
estadisticamente significativa, siendo los promedios para la dimension referente al sistema
cartesiano 2.89 y 4.82 puntos respectivamente para la fase pre-test y fase pos-test. En este
mismo orden de fases, para la dimension de conversion de unidades las medias aritméticas
fueron 4.31 y 7.15; mientras que para la dimension de medidas de tendencia central, el
promedio fue 5.51 y 6.55 puntos, respectivamente.

La media general para la fase de pre-test fue de 4.24 puntos, y 6.17 puntos para la fase
de pos-test.

Discusion y conclusiones

Derivado de los resultados estadisticos, es posible concluir que tanto para el grupo de
control como para el experimental, si existié una diferencia estadisticamente significativa en
la fase de pre-test y post-test de la evaluacion, sin embargo, los promedios son
significativamente mas altos en el grupo experimental, que recibid el tratamiento de la
variable independiente (uso de tecnologias multimedia); por lo que puede aceptarse la
hipotesis de investigacion planteada: “el aprendizaje de la matematica en los estudiantes de
sexto grado de primaria a través del uso de las tecnologias multimedia tales como el video, las
animaciones, la imagen, el texto, y los interactivos, sera mayor que el aprendizaje en los
estudiantes que no las utilizan™.

Esta afirmacion se hace extensiva tanto para el resultado general de la prueba, como
para cada una de sus dimensiones (aprendizajes esperados), tanto la que se refiere a la
conversion de unidades, utilizacion del sistema de coordenadas cartesiano y la resolucién de
problemas que involucran las medidas de tendencia central.

Estos resultados son similares a los presentados por diversos investigadores, tal como
Falcon (2012) quien mostrd en sus resultados que la utilizacion diaria de herramientas
informaticas en el aula de matematicas logré captar el interés y motivacion del alumnado.
Falco (2014) sefialo que a través de la elaboracion de un wiki-libro, permitio fue una actividad
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atractiva para potenciar el aprendizaje activo de las matematicas. Ademas, Cuicas, Debel,
Casadei y Alvarez (2007), sefialaron que los conocimientos de los educandos mejoraron con
la aplicacion de las estrategias basadas en el software matematico.

En comparacidon con el referente tedrico, es posible concluir la congruencia de los
resultados con lo expuesto por Mayer (2005) quien sostiene que la presentacion de material
verbal y pictérico; en donde el material verbal se refiere a las palabras, como texto impreso o
texto hablado y el material pictérico que abarca imagenes estaticas (ilustraciones, gréaficas,
diagramas, mapas, fotografias) y también imagenes dinamicas (animaciones, simulaciones o
video) permiten la construccién de conocimientos en los educandos de un grupo focalizado.

Por ultimo, se considera que es importante que los hallazgos de la presente
investigacion sean del conocimiento de los maestros frente a grupo, ya que es en el aula
donde fue desarrollada y proporciona informacion que puede ser de gran utilidad para tomarse
en cuenta al momento de realizar la planeacion de sus actividades académicas, asi como para
disefar estrategias de ensefianza y secuencias didacticas en las que se puedan utilizar recursos
multimedia como medios para construir conocimientos.
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Resumen

El objetivo de este trabajo fue describir la actitud de estudiantes universitarios hacia los
cursos en modalidad mixta, asi como identificar la relacion con el rendimiento académico.
Participaron 210 estudiantes; se les aplico una escala Likert de 40 reactivos. Los resultados
mostraron que el 51.9% de los estudiantes presentaron una actitud favorable hacia los cursos
en modalidad mixta y el 25.71% una actitud desfavorable. Se encontraron relaciones
estadisticamente significativas entre el profesor, plataforma tecnoldgica e interés hacia los
cursos con el promedio académico. Se concluye que los estudiantes pueden llegar a percibir
de manera positiva los cursos en esta modalidad de aprendizaje; sin embargo, es necesario
evaluar diferentes variables para identificar si realmente hay un aprendizaje significativo en
los estudiantes.

Palabras clave: actitud, ensefianza mixta, ensefianza superior

Abstract

The objective of this study was to describe the attitude of University students toward the
courses in mixed mode, as well as to identify the relationship with academic achievement. A
sample of 210 students participated; a Likert scale composed of 40 reagents was applied. The
results exhibit that the 51.9% of students showed a favorable attitude toward courses in mixed
mode and 25.71% an unfavorable attitude. We found statistically significant relationships
between the teacher, technology platform and interest in courses with academic achievement.
Based on the results it is concluded that students can perceive in a positive way this form of
learning courses; however, it is necessary to evaluate different variables to identify if there is
a significant learning in students.

Keywords: attitude, coeducation, higher education
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Introduccion

Actualmente la sociedad estd inmersa en el desarrollo tecnolégico, donde el avance de
las Tecnologias de Informacion y Comunicacion (TIC) estd impactando en muchas areas de la
vida cotidiana. En el ambito educativo, son de gran apoyo tanto para los docentes como para
los estudiantes, ya que la tecnologia puede desempefiar multiples funciones; entre ellas,
apoyar al docente para que el estudiante cuente con mas elementos para enriquecer su proceso
de ensefianza-aprendizaje. Sin duda, las TIC han contribuido de forma positiva en la
educacion, ya que su utilizacién eleva la calidad del proceso educativo al permitir superar las
barreras de tiempo y espacio (Sunkel y Trucco, 2010).

Najera (2004, como se citd en Quifionez, 2009) argumenta que el creciente uso de las
TIC y la demanda de servicios educativos, ha generado la necesidad de crear nuevos
ambientes de aprendizaje adecuados para propiciar una formacion de calidad. Es por ello que
en las instituciones educativas de casi todo el mundo, sobre todo en las de educacion superior,
se ha dado un rapido crecimiento de programas de formacion con alto apoyo de la tecnologia
a través del uso del Internet. Al respecto Area y Adell (2009) mencionan que la ventaja de
este tipo de programas radica en la reduccion del costo economico que representa, por la
conexion que hay entre los jovenes y la tecnologia, especificamente el Internet y el teléfono
inteligente, por la busqueda de informacion por medio de tecnologias digitales, asi como la
expansion de la utilidad de la tecnologia en las diferentes areas.

El hecho que las instituciones educativas estén incorporando cursos en modalidad e-
learning o mixta se puede considerar como una innovacién educativa, ya que segin la
definicion dada por Salinas (2008) son:

Cambios que estan produciendo mejora, que responden a un proceso planeado,

deliberado, sistematizado e intencional; este proceso se caracteriza por lo complejo de

introducir cambios sustanciales en el sistema educativo y que forzosamente implican

nuevas formas de adaptacion y comportamiento por parte de sus actores (p.11).

Por lo anterior, es importante considerar que todo proceso de innovacion requiere de
un proceso de sistematizacion, formalizacion, seguimiento y evaluacion, ya que no se puede
solamente incorporar los diferentes aspectos tecnolégicos, si no van acompafiados de una
metodologia y sobre todo de una evaluacion del impacto en el proceso de ensefianza-
aprendizaje; al respecto Edel-Navarro (2010) menciona que de nada sirve introducir nuevas
tecnologias si no se producen otros cambios en el sistema.

Debido a la importancia que representa la valoracion de la pertinencia de las
innovaciones que llevan a cabo las instituciones educativas, se han realizado diferentes
estudios relacionados con la evaluacion de cursos en modalidad mixta; al respecto, Pacheco
(2010) de la Universidad de Carabobo evalud la percepcion de estudiantes de una asignatura,
respecto al entorno de aprendizaje, la herramienta de apoyo utilizada para el aprendizaje y la
accion docente. Después del analisis de los datos los estudiantes consideraron que el aula
virtual representa un apoyo a la asignatura y que la estrategia del diario de aprendizaje les
permitio recibir asesoria por parte del docente, ya que se pudieron identificar las dificultades
presentadas y con ello evitar posibles problemas de desercion. Con respecto a la
comunicacion entre profesores y estudiantes, consideraron que fue mas fluida, ya que no
existe limite de tiempo.

Un estudio més sobre estudiantes de la Universidad de Alicante es el de Fernandez-
Pascual, Ferrer-Cascales y Reig-Ferrer (2013), quienes analizaron el grado de satisfaccion de
los estudiantes del proceso ensefianza-aprendizaje en la formacién mixta y a distancia; los
resultados sefialan que el grado de satisfaccion es alto, inicamente la valoracion de la
interaccidn y colaboracion entre estudiantes obtuvo una estimacion negativa. Sin duda la
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comunicacion e interaccion virtual es uno de los aspectos fundamentales en el proceso
educativo.

Por su parte, Velazco, Rivas, Bojorquez, Alvidrez, Leyva y Galvan (2010) evaluaron
la actitud hacia los cursos en modalidad mixta en una Institucion de Educacién Superior (IES)
mexicana y encontraron que los estudiantes muestran una actitud favorable, pero no excelente
hacia el programa; solamente la mitad de los alumnos encuestados presentaron un nivel de
aceptacion. Con respecto a las expectativas hacia este tipo de cursos, mas de la mitad de los
estudiantes afirmaron que no volverian a inscribirse en cursos en esta modalidad, ya que
comentaron que no existe una rapida respuesta a las dudas y realimentacion a sus tareas. Sin
duda, estos argumentos pudieran afectar los resultados académicos de los estudiantes. Lo
anterior concuerda con los resultados del estudio de Lazaro, Ruiz, Gonzalez e lzquierdo
(2005) quienes reportan que los estudiantes presentan una actitud positiva hacia el campus
virtual; unicamente un porcentaje minimo de aquellos que estan méas desconectados 0 con mas
problemas de accesibilidad a la plataforma ofrecen unas respuestas méas negativas.

Al respecto Marin y Reche (2012) mencionan que los estudiantes visualizan efectos
positivos en el uso de las TIC, ya que éstas favorecen la innovacion en las metodologias
utilizadas por el profesorado, ademas de que les facilita la asimilacién e integracion de los
contenidos y representan una mejora en el aprendizaje, creatividad y nivel de participacion.

Otros de los elementos que se toman en cuenta al momento de realizar la evaluacion
de los cursos en modalidad mixta son las plataformas tecnoldgicas; al respecto Cuevas-
Salazar, Garcia—L06pez y Cruz-Medina en el 2008 evaluaron el efecto de una plataforma
tecnoldgica en el aprovechamiento escolar de los estudiantes y la percepcién de los distintos
actores con respecto a su utilidad; los resultados mostraron que el grado de utilizacion de la
plataforma no ayuda a incrementar el desempefio académico de los estudiantes. Los autores
concluyen que a pesar de esos resultados, la plataforma es una alternativa para realizar
actividades. Otra manera de evaluar las plataformas es a través del dominio y actitud hacia las
mismas como apoyo a las clases presenciales o modalidad mixta. Al respecto, Pérez y Saker
(2013) encontraron que todos los estudiantes que participaron en su estudio consideraron que
el uso de la plataforma les resulta de utilidad en el desarrollo del curso, facilita la
comunicacion con los compafieros y el docente, ademas de contribuir en su desempefio
académico.

Considerando que el impacto de dichos cursos se puede ver reflejado entre otros
indicadores en el rendimiento académico de los estudiantes; al respecto Garcia, Piza y Cuevas
(2010) y Reyna, Ortiz, Munguia, Hernandez y Cedillo (2011) no encontraron diferencias
significativas en el desempefio académico (promedio) en la modalidad de aprendizaje, lo que
indica que si hay interés, disponibilidad y compromiso por parte de los actores no importa el
medio para el aprendizaje; sin embargo, los estudiantes comentan que prefieren las clases
presenciales, ya que en la mayoria de las ocasiones se quedan muchas dudas respecto al
desarrollo de las actividades en la modalidad mixta; de manera general, los maestros se tardan
en responder los mensajes y calificar las asignaciones, ademas de que en los cursos en esta
modalidad se evalGan s6lo conocimientos y no habilidades ni actitudes; ante ello los autores
concluyen que los cursos en modalidad mixta exigen un esfuerzo mayor y una atencién a la
comunicacion y al contacto personal.

Sin duda, las actitudes del estudiante pueden llegar afectar el aprendizaje, ya que con
una actitud positiva es méas probable que el alumno use diferentes estrategias de estudio y
exista mayor probabilidad de que obtenga un mayor aprendizaje. Con base en las anteriores
consideraciones, el objetivo del presente estudio fue describir la actitud de los estudiantes de
una IES mexicana con respecto a sus cursos ofrecidos en modalidad mixta, asi como
identificar las posibles relaciones entre el promedio obtenido y las variables de la escala de
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actitudes relacionadas con el profesor, plataforma tecnoldgica, interés, utilizacion del curso y
actitud hacia la tecnologia.

Metodologia

El trabajo correspondio a un enfoque cuantitativo no experimental con un disefio
transeccional descriptivo. Se reportan algunos resultados producto de una escala aplicada a
210 estudiantes, 117 mujeres y 93 hombres; el rango de edad fue de 18 a 32 afios con una
media de 21 afios; los cuales pertenecian a diferentes semestres y programas educativos. La
muestra fue seleccionada de manera intencional, ya que se seleccionaron a estudiantes que
cumplieran con el Unico criterio de inclusidon: el haber cursado por lo menos una materia en
modalidad mixta.

El instrumento que se utiliz6 estuvo conformado por 40 reactivos con escala de
respuestas tipo Likert distribuidos en cinco factores que evaluaron lo siguiente: a) profesor, b)
plataforma tecnoldgica, c) utilizacion del curso, d) interés del alumno en el curso, y €) uso y
actitud hacia la tecnologia. La escala fue desarrollada por Arambula y Lopez (2014), la cual
presentd una varianza explicada de 51% y una confiabilidad de Alfa de Cronbach de .938, lo
cual indica que es altamente confiable.

Para la recoleccion de los datos se solicito la autorizacion para la aplicacion en el aula
de clases, cuidando el criterio de inclusion. Para el procesamiento de datos se utilizé el
programa estadistico SPSS version 21; primeramente se procedio a realizar los analisis
psicométricos del instrumento: confiabilidad a través del indice de alfa de Cronbach y validez
de constructo a través del analisis factorial; posteriormente se procedio a realizar indices
sumatorios para el andlisis de clUster, comparaciones a través de t de Student y correlaciones
con la prueba r de Pearson.

Resultados

Para presentar los resultados obtenidos en cada una de los factores de la escala, se
utilizé la técnica de clasificacion de analisis de cllster no jerarquico, utilizando el método de
K medias (Pérez 2009), con el objetivo de clasificar a los estudiantes en funcion de la opinién
que tenian de los cursos en modalidad mixta en las diferentes variables: profesor, plataforma
tecnoldgica, interés, aprovechamiento del curso y actitud hacia la tecnologia.

Del analisis resultaron tres categorias (ver tabla 1), el conglomerado dos incluye a los
alumnos que presentaron una actitud desfavorable hacia los cursos en modalidad mixta; el
conglomerado tres a los que mostraron una actitud favorable, y el conglomerado uno los que
presentaron una actitud muy favorable. El analisis de varianza confirmé un nivel de
significancia para cada una de los factores, lo que indicé que todos los factores produjeron
diferencias significativas en la definicion de los tres conglomerados.

Tabla 1. Puntuacion de los conglomerados por factores y anélisis de varianza

Valores Congk)merado ANOVA
Factor — . :
Minimo  Méximo 1 2 3 F Sig.
Profesor 14 56 29 50 39 318.415 .000

36 21 32 28 127.149  .000
24 19 22 21 23147 .000
24 14 21 17 76.891 .000
24 10 16 14 83.106 .000

Evaluacion Plataforma
Actitud Plataforma

Interés Curso modalidad mixta
Aprovechamiento Curso

oD OO OO ©
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De manera general, el 22.38% de los 210 participantes quedo clasificado en el
conglomerado uno (actitud muy favorable), el 25.71% en el conglomerado dos (actitud
desfavorable), y el 51.90% fueron ubicados en el conglomerado tres con una actitud
favorable (ver figura 1).

B Muy favorable @ Favorable O Desfavorable

Figura 1. Distribucién de la actitud de los estudiantes hacia los cursos en modalidad mixta

Para la interpretacion de las opiniones de los estudiantes en cada escala se realiz6 un
analisis de medias de los reactivos. El factor que evaluo al profesor, se refirio a la percepcion
que tenia el estudiante sobre el desempefio del docente en funcidn de la retroalimentacion
otorgada, motivacién brindada, evaluacion y capacitacion para impartir cursos en la
modalidad mixta; en la tabla 2 se observa el porcentaje de estudiantes con actitud favorable y
desfavorable; los alumnos que presentaron una actitud favorable y muy favorable es porque
consideran que el profesor planifica las asignaciones del curso (x=3.02), les proporciona
informacidn y material de apoyo y didactico para la realizacion de las asignaciones (x=3.00).
Los estudiantes que reportaron una actitud desfavorable (10%) es porque consideran que el
profesor no responde rapidamente a las dudas (x=2.56), no se sienten motivados por el
profesor (x=2.61), no retroalimenta constantemente (x=2.62) y no existe buena comunicacion
con el maestro (x=2.70).

Tabla 2. Actitud de estudiantes hacia el profesor

Actitud f %
Desfavorable 21 10.0
Favorable 116 55.2
Muy favorable 73 34.8
Total 210 100.0

Con respecto a la plataforma tecnoldgica, el estudiante evalud el manejo, acceso y
herramientas con las que contaba. Al respecto, los alumnos que reportaron una actitud
favorable hacia los cursos en modalidad mixta mencionaron que se les facilitd el manejo de la
plataforma (x=3.35), ademas de que contaba con foros virtuales (x=3.30) lo que ayudo en la
comunicacion. Los estudiantes que presentaron una actitud desfavorable hacia esta modalidad
correspondio a un 6.7% (ver tabla 3), mencionaron que el curso en plataforma no contaba con
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los recursos graficos adecuados (x=2.89), tenia un disefio complejo, dificil de entender
(x=2.90) y las ligas al material bibliografico no eran de facil acceso (x=2.95).

Tabla 3. Actitud de estudiantes hacia la plataforma tecnoldgica

Actitud f %
Desfavorable 14 6.7
Favorable 76 36.2
Muy favorable 120 57.1
Total 210 100.0

Para conocer el interés del alumno hacia el curso en modalidad mixta se pregunto
sobre la realizacion de las actividades asi como el aprovechamiento de los recursos brindados
en el curso, a lo que el grupo con actitud desfavorable, correspondio al 11% (ver tabla 4),
comentaron que no revisaban su curso todos los dias en plataforma y no estuvieron en
contacto con el profesor (x=2.48), consideraron que no aprovecharon al cien por ciento los
recursos que brindaba la plataforma (x=2.75), ni se daban el tiempo necesario para hacer las
actividades (x=2.78). En cambio los estudiantes que si estan interesados en sus cursos
respondieron con honestidad a las evaluaciones (x=3.28), ademas de que hicieron uso del
material didactico enviado por el profesor (x=3.11).

Tabla 4. Actitud de estudiantes hacia el curso en modalidad mixta (interés)

Actitud f %
Desfavorable 23 11.0
Favorable 100 47.6
Muy favorable 87 41.4
Total 210 100.0

Con respecto a la utilizacion del curso, es importante resaltar que ninguno de los
reactivos obtuvo una media mayor a tres, lo que pudiera indicar que los estudiantes no
aprovecharon el curso al cien por ciento; percibieron que la modalidad mixta no les permite
aprender igual que en una materia presencial (x=2.40); las actividades programadas en el
curso no propicid su participacion para retroalimentar a sus compafieros (x=2.64), ni para
interactuar con ellos para realizar trabajos en equipo (x=2.66), ademas que con las actividades
programadas no se aprovecha en su totalidad los recursos que ofrecia la plataforma (x=2.85).

En relacion al uso y actitud que tienen los estudiantes hacia la tecnologia, de manera
general se observo que tienen una actitud de favorable a muy favorable (ver tabla 5), ya que
mencionaron que se sienten capaces de utilizar una computadora (x=3.82), utilizar
procesadores de texto (x=3.64), enviar informacion a través de una plataforma (x=3.50) y el
uso de correo electronico (x= 3.13); ademas consideran que el Internet era una herramienta
importante para la educacién (x=3.48) y con el uso de las innovaciones tecnoldgicas se podia
mejorar la calidad de la educacion (x=3.39).

Tabla 5. Actitud de estudiantes hacia el uso de la tecnologia

Actitud F %
Desfavorable 4 1.9
Favorable 24 114
Muy favorable 182 86.7

Total 210 100.0
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Los estudiantes que participaron en el estudio han cursado desde una a diez materias
en modalidad mixta; el promedio de calificacion obtenido en dichas materias ha ido desde
siete hasta diez con un promedio de 8.7. Considerando el promedio se procedid a realizar una
comparacion de la actitud hacia los cursos en modalidad mixta entre los estudiantes que
tenian una calificacion promedio a baja (7-8) y los que tenian una nota alta (9-10) a través de
unat de Student para muestras independientes, a lo que no se encontré diferencias
significativas entre grupos. Asi mismo, se establecieron correlaciones utilizando la r de
Pearson entre el promedio y los factores: profesor, plataforma tecnoldgica, interés, utilizacion
del curso y actitud y uso hacia la tecnologia, encontrandose una relacién positiva y
significativa entre promedio y profesor, plataforma e interés (ver tabla 6), lo que indica que el
promedio obtenido puede depender en gran medida por el profesor, el uso o ventajas que
consideren que tiene la plataforma, asi como por el interés del estudiante por realizar las
actividades dentro del curso.

Tabla 6. Correlacion entre el promedio y los factores de la escala

Variable Profesor Plataforma  Interés Aprovechamiento  Actitud tecnologia

Promedio 213** .205** .180** 116 071

** Correlacion significativa al .01

Discusion

La evaluacidn de las asignaturas en modalidad mixta ha ido ganando aceptacion entre
los estudiantes, ya que segun los resultados de este estudio, los alumnos presentan una actitud
favorable hacia los mismos, lo cual permite concluir que pueden llegar a percibir de manera
positiva los cambios que se han ido implementando en la institucion con respecto a la
modalidad mixta; sin embargo, hay estudiantes que tienen una percepcion negativa hacia el
apoyo recibido en los cursos en modalidad mixta; los resultados concuerdan con los
presentados por Pacheco (2010), Velazco et al, (2010) y Reyna et al. (2011) y en donde, si
bien los alumnos tienen una percepcion positiva, no todos volverian a tomar cursos en esta
modalidad, ya que se considera que hay poca retroalimentacion por parte del profesor, asi
como poca interaccion y colaboracion entre sus pares.

En lo que respecta la evaluacion de la plataforma institucional los estudiantes valoran
como positivo el uso de la misma, lo cual puede verse reflejado en el aprovechamiento
académico, al respecto Cuevas-Salazar, et. al. (2008) mencionan que entre mejor percepcion,
manejo y dominio tengan de la plataforma, esto puede verse reflejado en el promedio
obtenido, ademas Pérez y Saker (2013) mencionan que el uso de plataforma facilita la
comunicacion con el docente y contribuye en su rendimiento académico.

Lo anterior se ve reflejado en las relaciones significativas que resultaron entre la
plataforma, interés por el curso y el profesor con el aprovechamiento académico (promedio),
ya que puede verse influenciado por la funcién que realiza el docente en la retroalimentacion
que da a sus estudiantes, el acceso rapido y flexible de la plataforma tecnoldgica utilizada y
sobre todo por el interés que tiene el alumno en su proceso de aprendizaje.

Con respecto a la opinion de los estudiantes sobre el uso de las TIC en educacion, los
estudiantes visualizaron efectos positivos, ya que consideraron el uso y su insercion en el
ambiente educativo pueden mejorar la calidad de la educacion, resultados que coinciden con
lo reportado por Marin y Reche (2012) quienes reportaron que las TIC representa una mejora
en el aprendizaje, creatividad y participacion. Sin duda, la adquisicion de conocimientos,
actitudes, habilidades y destrezas especificas para hacer frente a los retos de la sociedad
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actual, exige a las IES un cambio urgente en sus modelos pedagdgicos, en los cuales pueden
intervenir de manera eficaz y oportuna las TIC (Rodriguez, Guerrero y Lopez, 2010).

Los resultados mostraron el punto de vista de uno de los actores involucrados en el
proceso: los estudiantes, quienes han evidenciado en términos generales que se sienten
satisfechos con la metodologia de ensefianza aprendizaje en entornos mixtos. Sin embargo,
para lograr impactar en el aprendizaje en esta modalidad, se considera necesaria la interaccion
social para la construccion del conocimiento en forma colaborativa, ya que segun
Albuquerque y Peralta (2007) son formas eficaces para la creacion de la percepcion de
pertenencia y una caracteristica determinante para el éxito de la educacién en modalidad
mixta.

La evaluacién de las variables que intervienen en los cursos en modalidad mixta es
uno de los elementos que se deben de considerar para implementar mejoras en los programas,
ya que como menciona Garcia (2001) la evaluacion en cualquier proceso tiene como
principales objetivos valorar la calidad con base en los resultados y elaborar un plan de accion
para asi introducir los mecanismos o elementos adecuados con la finalidad de mejora; sin
embargo, se considera importante mencionar que uno de los elementos que se debe tomar en
cuenta es la evaluacion de la transferencia de conocimientos adquiridos por el uso de las TIC;
es decir, conocer el grado en que ha ocurrido un cambio en la conducta como consecuencia de
Ilevar a cabo una educacién mediada por tecnologia; identificar hasta qué punto el estudiante
aplica los conocimientos, destrezas y actitudes adquiridas en su formacion (mejor desempefio
de la tarea, mas rapidez, menos errores, cambio de actitud, etc.), ya que esto nos permitira
identificar si realmente hay un aprendizaje significativo, asi como las fortalezas y debilidades
de este tipo de proyectos y con ello implementar estrategias de mejora, mismas que se veran
reflejadas en los indicadores académicos.
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Resumen

A diferencia de la relativa seguridad comunicativa en clase de lengua extranjera, los
estudiantes se encuentran frecuentemente bajo presion en situaciones comunicativas en la
lengua meta cuando tienen que reaccionar rapidamente, con poco tiempo de preparacion y con
la informacién limitada sobre la interaccion. Al explorar especificamente el acto de habla que
expresa desacuerdo, se examina como se puede ayudar a los estudiantes de inglés a expresar
el desacuerdo fuerte y suave. En lugar de simplemente emplear los conocimientos disponibles
sobre estructuras linguisticas, los estudiantes necesitan identificar como desean responder y
desarrollar recursos pragmaticos interpersonales como posicionalidad (postura), identidad
(inversion) e intervencion (participacion). Los resultados indican que los estudiantes necesitan
estar preparados mas a fondo para responder a situaciones imprevistas y desprevenidas.

Palabras clave: pragmatica, desacuerdo, posicionalidad, identidad, participacion

Abstract

In contrast to the relative communicative safety of the foreign-language classroom, learners
often find themselves under pressure in target-language communicative situations when they
have to react quickly, with little preparation time and with limited interactional information.
Taking the specific speech act of disagreement, | examine how English-language students can
be helped to express strong and soft disagreement when faced with criticism. Rather than
merely accessing their knowledge of available language structures, language learners need to
identify how they wish to respond and develop such interpersonal pragmatic resources as
positionality (stance), identity (investment) and degree of participation (involvement). Results
indicate that students need to be more thoroughly prepared to respond to unplanned and
unrehearsed situations.

Keywords: pragmatics, disagreement, stance, identity, participation



Educacion y Ciencia, VVol. 5, Ntm. 45, 2016 78

Introduction

In difficult and seemingly antagonistic situations, speakers of English as a Foreign
Language (EFL) frequently need to make on-the-spot, spontaneous judgments and formulate
appropriate reactions. Whilst EFL teachers aim to give learners the correct grammatical,
lexical and communicative resources to react, there is the danger that learners’ responses are
limited by their immediate linguistic and communicative knowledge rather than by how they
wish to respond and to come across. This can be described in terms of the interactional stance
they want to take, the pragmatic strategy they wish to employ and the resources that they have
available to them.

In this paper, through the use of discourse complete tasks (DCTSs), | analyse how
advanced EFL users in Mexico responded spontaneously and with little preparation time to
criticism of their academic work from a teacher (reflecting power and authority in an
instructional setting) and from a friend (reflecting supportiveness and solidarity in a social
setting). First of all, | examine how the respondents employed ideational and interpersonal
language functions to voice both strong and soft disagreement regarding the appraisal of their
work and the range of speech acts used. | then consider how participants expressed
positionality (stance), identity (investment) and degree of participation (involvement) when
articulating dissent. In the analysis of results and the subsequent discussion, | discuss the
pragmatic resources that the respondents accessed and those such as upgraders and
downgraders which would appear to be underutilised. The results indicate that Mexican EFL
users need to be exposed to a wider range of impromptu interpersonal situations where there
is a pressing need to react in spontaneous and unrehearsed ways.

Theoretical Framework

I define difficult and antagonistic situations in terms of Brown and Levinson’s (1987)
face threatening acts (FTAs). Brown and Levinson argue that interactants have a mutual
interest in satisfying each other’s face — ‘the want to be unimpeded and the want to be
approved of in certain aspects’ (1987, p. 58). However, in relation to problematic
interpersonal communication, Domenici and Littlejohn argue that ‘Face is almost always a
central concern in conflict situations’ (2006, p. 79). Whilst most interaction aims to reflect
reassuring communicative moves that support participants’ face, Brown and Levinson argue
that ‘some acts intrinsically threaten face; these “face threatening acts” will be referred to
henceforth as FTAs’ (1987, p. 60). In particular, ‘Criticism, rudeness, blame, attack,
embarrassment, and deprecation’ (Domenici and Littlejohn 2006, p. 73) are characteristic face
threatening acts that can lead to difficult and uncomfortable situations.

The challenge for EFL users is to respond to an FTA in both an appropriate way
whilst, at the same time, coming across and interacting in the way that they want to. When
faced with potential conflict in the target-language context, EFL users need to decide how
they will react, and subsequently respond, on both the ideational and the interpersonal levels
(Halliday, 1973/1997). The ideational dimension comprises the content of the interaction and
the interpersonal dimension covers the interactional relationship and the expression of
individual personality. In reacting and responding to a given antagonistic encounter, foreign-
language interactants judge and evaluate the situation as they perceive it (Bardovi-Harlig,
2001), decide on their degree of investment (Norton, 2000) in wanting to respond and
consequently determine their level of involvement/distance (Goffman, 1981). These factors
characterise an interactant’s participation and consequently lead to which strategy to employ
in terms of aggressing (e.g. challenging), persisting (e.g. justifying) or acquiescing (e.g.
complying) (Beebe and Waring, 2005). Pragmalinguistic resources, such as downgraders and
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upgraders (Spencer-Oatey, 2008) are also employed to accentuate the force of any selected
strategy.

Ideational and interpersonal

In any difficult situation, three functions of language can be seen at work: the
ideational, the interpersonal and the textual. The ideational reflects the content of the
interaction and ‘its function as a means of the expression of our experience, both of the
external world and of the inner world of our own consciousness’ (Halliday 1973/1997 p. 36).
In difficult and seemingly antagonistic situations, the ideational content of a message conveys
what is seen as problematic and hostile. At the same time, the message reflects the social
relationship and how individuals want to come across, what Halliday calls the interpersonal
function of language. The interpersonal function includes ‘all that may be understood by the
expression of our own personalities and personal feelings on the one hand, and forms of
interaction and social interplay with other participants in the communication situation on the
other hand’ (Halliday 1973/1997, p. 36). Besides responding to the ideational content, EFL
users also need to evaluate the nature of their relationship with the other interlocutors whilst,
at the same time, formulating how they want express their personality and their individuality.
Halliday discusses these two dimensions of the interpersonal functions in terms of
interactional and personal language use. At a social level, Halliday argues that interactional
language ‘is used to define and consolidate the group, to include and to exclude, showing who
is “one of us” and who is not....” (1969 p. 30). Therefore, the EFL user’s response needs to
take into consideration his/her current and ongoing position with regards to the rest of the
group. At the same time, interactants may also want to come across as individuals and this can
be achieved through personal language in order ‘... to make public his [sic] own individuality;
and this in turn reinforces and creates this individuality’ (1969, p. 30). Halliday argues that
personal language use reflects ‘expressions of personal feelings, of participation and
withdrawal, of interest, pleasure, disgust and so forth....” (1975, p. 20). There is, therefore, a
potential conflict between interactional and personal language use which Mead (1934)
describes in terms of the creative ‘I’ and the conforming ‘me’. The I reflects the individual’s
awareness and response to the world whilst the me captures the social self which is ‘the
organized set of attitudes of others which one himself [sic] assumes (Mead 1934, p. 175). In
difficult and awkward situations, the EFL user needs to decide whether to assert the
individualistic and creative | or conform to the social me. Employing the creative | may
further antagonise the situation whilst the use of the social me may convey submission and
acceptance.

The textual function provides the resources which ‘enables the speaker to organize
what he [sic] is saying in such a way that it makes sense in the context and fulfils its function
as a message’ (Halliday 1973/1997, p. 36). The textual function allows the EFL user to
formulate his/her response either by following accepted norms and patterns of use or by
finding ways to express individuality and personality.

In assessing the ideational content, determining an appropriate interpersonal response
and organising that response, an interlocutor needs to evaluate the communicative situation
and context before deciding the action to be taken.
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Judgement and perception

Foreign-language users may view potentially face-threatening situations differently
than native speakers (Bardovi-Harlig, 2001; Cohen, 2008; Kasper and Rose, 2001). First of
all, EFL users may perceive a face threatening act (Brown and Levinson, 1987) in an
interaction whilst native speakers might argue that none exists or was intended. Domenici and
Littlejohn note that ‘What is intended may not be the actual effect. You may mean to
compliment a new acquaintance only to discover that this person took your comment as a
patronizing insult, or you may intend to reproach a co-worker, who merely thanks you for the
constructive feedback!” (2006, p. 16). Therefore, FL users need to realise that utterances (or
speech acts) may not be evaluated in the same way; the target-language hearer may interpret a
given utterance in a way other than intended and, vice versa, the FL users may interpret a
speech act in a way other than intended.

Furthermore, in the target-language context, interactants may have little preparation
time to formulate an answer and they may have little information to go on. FL users need
practice giving unrehearsed spontaneous answers.

Different perceptions may be due to, among other things, different weightings or
understandings of interactional norms (e.g. expressing solidarity vs. respecting social
distance) and pragmatic practices (e.g. directness vs. indirectness; conventionalized language
use) (Brown and Levinson 1987, p. 246). In a society that values consensus and harmony,
straightforward academic criticism, for instance, however well-intentioned and seemingly
friendly, may be seen as particularly face threatening. Subsequently, how interactants view
potentially face-threatening situations such as criticism will influence their response
strategies. For instance, they may view academic criticism positively e.g. as advice or
constructive feedback or negatively e.g. as disparagement or fault-finding and will therefore
correspondingly construct their response. The EFL user’s judgement and perception will be
apparent through studying the use of pragmatic resources such as linguistic politeness,
directness/indirectness, implicitness/explicitness and upgraders/downgraders. These may be
employed differently than the way the target language speaker uses them. This may be
especially apparent when the EFL user is under pressure to respond straightaway to a
potentially negative comment.

Disagreement in EFL

Paramasivam argues that ‘Disagreement occurs when participants’ beliefs about their
common ground are diverging.’ (2007, p. 92). Within the discoursal framework of adjacency
pairs (e.g. offer - acceptance or compliment - thanks), disagreement is a dispreferred response
(McCarthy, Matthiessen and Slade 2010) and therefore EFL users need ‘to make the sequence
as little-damaging to the participants’ “face” (sense of personal worth) as possible’ (2010, p.
59.). Disagreement might be expected to be a quite frequent occurrence in the target language.
Furthermore, disagreement may not always be simple to detect as argued by Schnurr (2010)
who claims that subversive humour, especially in the workplace, may be one way of
expressing disagreement. Meanwhile, Haugh (2015) notes that interactants sometimes opt for
qualified disagreement as interactants withdraw expressions of agreement. Moreover, in the
EFL context, ‘The question of why individuals agree or disagree on what is and is not
impolite is of tremendous importance because it gives us a window into how relations are
managed within groups’ (Graham 2007, p. 743). Despite its importance, Zhu and Boxer note
that ‘Relatively few studies have addressed disagreement behavior among English L2
speakers’ (2012, p. 116). One exception is Walkinshaw (2009) who examines disagreement in
terms of Brown and Levinson’s (1987) sociological variables of power, social distance and
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ranking imposition. He argues that strategies need to respond Brown and Levinson’s Face
Threatening Acts ‘in order to deliver a disagreement with the minimum risk of face-loss’
(Walkinshaw 2009, p. 137) and they can be formulated in terms of positive and negative
politeness. Since disagreement potentially undermines the face of the hearer, an interactant
has choices in expressing differences of opinion. He/she can go ‘bald on record’ and openly
state his/her disagreement e.g. I don’t agree. To soften the answer and express closeness and
solidarity, an interactant may opt for positive politeness e.g. Let’s see if we get reach some
sort of agreement. To demonstrate social distance and avoid imposing on the hearer, the
interlocutor may articulate negative politeness e.g. I know that you know more about this than
me and you are very busy but.... Finally, an interactant might not want to openly state
disagreement and consequently goes ‘off record’ e.g. | can see what you are trying to say.
Walkinshaw (2009) examines Brown and Levinson’s (1987) face-saving strategies in terms of
direct, softened, inferred and evasive disagreement by employing the following categories:
explicit disagreement, hedged disagreement, implied disagreement and avoidance, i.e. no
disagreement (2009, p. 137). To illustrate the choices in a hypothetical context, Walkinshaw
offers the following ways of disagreeing over a couch:
1. Explicit/ direct disagreement e.g. ‘I don’t like this couch at all.’
2. Disagreement hedged with positive politeness, e.g. ‘It’s a nice couch, but I don’t
like it.”
3. Disagreement hedged with negative politeness, e.g. “You’ve obviously set your
heart on it, but I don’t like it.’
4. Implied disagreement e.g. ‘Um, well, it’s certainly an interesting colour...’
(Walkinshaw 2009, p. 72)
Disagreement is therefore expressed with different speech acts and with different
levels of intensity and mitigation depending on the interpersonal relationship between the
interlocutors and how this is formulated in terms of stance, investment and involvement.

Stance, Investment & involvement

In interpreting an apparently difficult and seemingly antagonistic situation, interactants
need to adopt a stance i.e. take up a position with respect to the form or the content of an
utterance (Jaffe, 2009). EFL users need to decide how they will react and subsequently
respond. Stance, therefore, embraces the concert of positionality that is:

how speakers and writers are necessarily engaged in positioning themselves vis-a-vis

their words and texts (which are embedded in histories of linguistic and actual

production), their interlocutors and audiences (both actual and virtual / projected /
imagined), and with respect to a context that they simultaneously respond to and

construct linguistically. (Jaffe 2009, p. 4)

The perceived importance and meaningfulness of their academic writing will
determine how EFL users position themselves with regard to any criticism of their texts and
how far they are willing to go in explaining, clarifying or defending their viewpoint, their
ideas and their thoughts. Norton employs the term investment to signal ‘the socially and
historically constructed relationship of learners to the target language, and their often
ambivalent desire to learn and practice it’ (2000, p. 10). Investment necessarily involves
interaction with others but also Halliday’s personal function of language since ‘an investment
in the target language is also an investment in a learner’s own identity, an identity which is
constantly changing across time and space’ (Norton 2000, p. 10 - 11). And by identity, Norton
means ‘how a person understands his or her relationship to the world, how that relationship is
constructed across time and space, and how the person understands possibilities for the future’
(Norton 2000, p. 5). Any expression of identity will obviously vary from individual to
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individual and from situation to situation. In the context of second-language academic
writing, the EFL user may be concerned with his/her standing and recognition as both a writer
and as a writer in a foreign language as well as with his/her self-esteem in presenting ideas
and thoughts and his/her status as a competent foreign-language user.

When confronted with a difficult situation which potentially implicates an FTA, the
EFL users’ involvement per se is not the key issue. By definition, they are necessarily
involved since they have identified an uncomfortable and antagonistic situation even if they
choose or attempt to ignore it. Rather, it is, as Goffman (1963) points out, the intensity of
involvement within a given content and situation that needs to be determined. If a writing
assignment is merely treated as compulsory homework, the EFL user may not be closely
bound to the text and may demonstrate scant interest in any interaction that evaluates the
assignment. Furthermore, any reaction will also depend on interactional and personal
relationships (Halliday, 1973/1997). Responses in a transactional relationship with a teacher
may contrast heavily with a more interpersonal relationship with a friend. With a teacher, the
EFL user may feel the need to follow and adhere to social interactional norms. With a friend
there may be a greater opportunity to express personality and emotions. When criticising
academic work, context and situation affect the intensity of involvement. A teacher offering
criticism privately in a bar over a few drinks may produce a different intensity of involvement
than when openly deprecating a writing assignment in the classroom or in the teacher’s office.
Similarly, a friend softly critiquing a piece of work over a cup of coffee in the university
cafeteria will produce a different intensity of involvement than if he/she publicly criticised an
assignment in the classroom in front of their peers.

Reaction and response to criticism results in interactants adopting a position (stance),
projecting their identity (investment) and showing how interested they are in engaging in the
interaction (involvement). These pragmatic resources now need to be seen in context since
they offer the EFL user choices regarding how he or she wants to come across.

Pragmatic resources in context

The selection of a specific strategy which displays stance, investment and intensity of
involvement needs to be seen within a specific context. | will now discuss these resources in
the context of the EFL user who submits a draft paper to a teacher and to a friend and receives
a critical evaluation. I examine how EFL user frames strong and softened disagreement with
regard to the evaluations.

Stance

Stance is reflected in how the EFL user views criticism and the speech act he/she uses
in response. In showing disagreement with a negative evaluation, an interactant has a range of
choices as expressed by Spencer-Oatey: expressing explicit disagreement; rejecting criticism
or giving negative evaluation; questioning the criticiser; offering an alternative suggestion;
showing gratitude for the criticism; being positive regarding the evaluation; showing initial
token agreement and then disagreeing (Spencer-Oatey: 2008, p. 24 - 25).

In the case of disagreeing with academic work, the EFL user can express explicit
disagreement (e.g. | cannot agree with you), criticise the evaluator (e.g. You are not following
what | am saying), question the criticism (e.g. How do you reach that conclusion?), offer an
alternative suggestion (e.g. What would you think if I tried...?), demonstrate gratitude (e.g.
Thank you for looking at my work but...), offer a positive remark (e.g. You obviously spent a
lot of time checking my work) and show token agreement (e.g. | agree with your overall
comments but...). Therefore, such a range of disagreement speech acts allows EFL users to
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modulate the severity of disagreement or even provides a means of undermining the criticism
or the criticiser.

Investment

The degree of investment in a given interaction is marked by how interactants are able
to express their own identity. Bourdieu’s concept of symbolic capital offers a way of
understanding how EFL users need to come across in acceptable and appropriate ways,
articulate their voice and position themselves within a given social structure. Bourdieu’s
theory redefines the aims of linguistic competence:

In place of grammaticalness it puts the notion of acceptability, or, to put it another

way, in place of 'the’ language (langue), the notion of legitimate language. In place

of relations of communication (or symbolic interaction) it puts relations of symbolic

power, and so replaces the question of the meaning of speech with the question of

the value and power of speech. Lastly, in place of specifically linguistic competence, it

puts symbolic capital, which is inseparable from the speaker's position in the social
structure. (Bourdieu 1977.p. 646 italics in the original)

Therefore, target-language linguistic competence should not be seen in terms of
grammatical accuracy and correctness but rather in how EFL language users can employ
speech acts in acceptable and appropriate ways, how they can give value and power to their
interaction and promote their social standing. This can be achieved through the use of
pragmalinguistic resources (such as conventional patterns of use, explicitness, implicitness,
directness and indirectness) and sociopragmatic resources (e.g. expression of social distance,
the use of power and mitigation of imposition). At the same time, EFL users need to
understand how ideational, interpersonal and textual functions of language can help them to
achieve communicative objectives and develop the ability to be ‘believed’ and ‘respected’
(Bourdieu, 1977). Pellegrino compares EFL users who ‘can express themselves completely
and with sophistication’ and have ‘the ability to influence others’ behaviors or attitudes, gain
respect, or control the environment in which they find themselves’ with those who ‘avoid
speaking in the second language as a defensive or protective measure, just preserve their
position on the social hierarchy’ (2005, p. 36). She argues that interactants may opt for
compliance and identification as they succumb to the power and /or influence of the speaker
or, alternatively, they may opt for internalisation as they are influenced by other credible
interactants (2005: 37).

Investment allows the EFL user to use symbolic power to express him/herself in a way
that projects his/her identity as a legitimate member of a linguistic community where ‘those
who speak regard those who listen as worthy to listen and those who listen regard those who
speak as worthy to speak’ (Bourdieu 1977, p. 648).

Involvement

The intensity of involvement will be marked by the attitude of interactants in whether
they want to come across in a forceful or conciliatory manner. This can be achieved through
directness and indirectness towards the addressee, explicitness and implicitness with regards
to the content of the message, and upgraders and downgraders (Spencer-Oatey, 2008) in order
to modify the speaker’s commitment to the message.

Directness and indirectness will be largely dictated by social relationships and how
fully and clearly the speaker wants to convey his/her utterance. For instance, the following
examples taken from the corpus indicate an unequivocal position which leaves the addressee
in little doubt regarding how the speaker positions the addressee: I think you’re wrong and
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Well, that’s your opinion. Meanwhile, indirectness reflects a much more conciliatory
approach towards the respondents as in Can we go through it? | have a different opinion and
I’'m sorry to say I have a different opinion.

Explicit and implicit disagreement focuses more on the subject matter than the
position taken by evaluator. Explicit disagreement can be seen in affirmative sentences such
as I’'m sorry sir but based on the notes I have from previous lessons I believe that I covered all
the points in a very academic and accurate way the assigned task and | know what you mean.
But I really worked on this project and | followed the guidelines. Implicit disagreement may
often be in the form of a question as in: Would you mind enlightening me? What do you want
with this project? and You know it depends on your perspective.

Upgraders and downgraders (House and Kasper, 1981; Spencer Oatey, 2008) offer a
myriad of ways of intensifying or softening a speech act. Spencer-Oatey argues that
‘[u]pgraders increase the force of the speech act, whereas downgraders reduce or weaken the
force” (2008, p. 23). Upgraders include: overstaters e.g., absolutely and terribly; intensifiers
e.g., very and really; committers e.g., I’'m sure and certainly; and lexical intensifiers e.g.
swear words (House and Kasper 1981 p. 166). Downgraders cover: politeness markers e.g.
please; play-downs e.g. | was wondering if ....; consultative devices e.g. Would you mind
if....; hedges e.g., kind of and sort of; understaters e.g., a little bit and not very much,
downtoners e.g., just and perhaps; and hestitators e.g., erm and er (House and Kasper 1981, p.
166).

In conclusion, EFL users should have pragmatic resources such as stance, investment
and intensity of involvement at their disposal which will allow them to come across in the
way they want to, especially in terms of how they want to participate in a conversation.

Operationalising pragmatic resources

To put a stance, investment and intensity of involvement into action, interactants need
to select an appropriate strategy in a given situation. Response strategies can be examined: in
terms of isolated speech acts; as part of interactive negotiation; or in the context of an ongoing
pragmatic development.

At the level of the isolated speech act, Edelmann, for instance, describes possible
responses to embarrassing and difficult situations. Choices include conventional speech acts
such as ‘apologies (including remediation), accounts (including excuses and justifications),
avoidance (including escape), humour (including laughter) and aggression’ (1994, p. 239). In
the context of this study, criticism of academic work offers the EFL user various choices:
employing apologies to reflect responsibility and acceptance of the negative observations;
using accounts to make excuses and/or finding justifications for the academic work; trying to
evade unwelcome opinions from the teacher or a friend; engaging in humour to downplay or
neutralise comments; and being aggressive and demonstrating hostility regarding criticism.

On an interactive level, Domenici and Littlejohn (2006) examine response modes in
terms of compete-accommodate, compete-compete, collaborate and compromise. Compete-
accommaodate results in one person giving way to the other; in terms of the present study, the
EFL user may accept criticism from the teacher and a fellow student. Compete-compete
reflects an attempt by both parties not to back down and defend their positions. Therefore in
this context, the EFL user refuses to accept criticism. Under the category of collaborate,
interactants try to reach a mutually satisfactory conclusion as criticism is discussed and
evaluated. Finally, with compromise, neither party can achieve all its objectives and,
consequently, interactants respect (and possibly to some degree accept) the other’s position.

In terms of ongoing pragmatic development, Beebe and Waring (2003) argue that
reaction and response needs to be seen in terms of evolving interaction in a specific context in
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which interactants make active and deliberate choices. Beebe and Waring propose ‘three
cluster of strategies’ (2003, p. 71): aggressing, persisting and acquiescing. Aggressing
strategies include insults, threats and challenges, and criticism. Persisting strategies involve
arguing, justifying and requesting clarification. Acquiescing strategies cover apologising,
thanking, acquiescing and opting out. Beebe and Waring offer contrasting strategies regarding
how interactants may want to proceed in face-threatening situations. Therefore, the EFL user
may accept the negative comments (i.e. acquiesce and accept criticism), decide to contest and
dispute the criticism (i.e. persist), or take a defensive and antagonistic stance (i.e. aggress).

Choices will depend on such factors as the perceived power of the criticizer (i.e. the
teacher and the friend), academic and interpersonal closeness/ distance between the
interactants and the degree of importance given to the academic work. Such choices are
paralleled in Brown and Levinson’s (1987) sociological variables: social distance, relative
power and absolute ranking of impositions. And whatever decision is taken will lead to
facework regarding how the interactants want to come across.

Methodology

I now describe how I identified the strategies that EFL users employed to negotiate
conflictive situations. After outlining my research interest, | highlight the overarching
research problem and my research questions. Besides describing the data collection
procedures, | give background information regarding the research participants and their
target-language context.

Language of description

EFL users have a range of pragmatic resources which allows them to express the
position they want to adopt (stance), how they try to express their identity (investment) and
the way they project their level of participation (intensity of involvement).

In order to examine stance, | identify the speech acts used when responding to explicit
criticism of academic work from a teacher (reflecting power and authority in an instructional
setting) and from a friend (reflecting supportiveness and solidarity in a social setting).
Participants were asked to respond both with strong disagreement and softened disagreement.
| analyse whether respondents used aggressing, persisting and acquiescing strategies (Beebe
and Waring 2005) in order to show disagreement. To further understand the underlying stance
participants adopted, | examined whether EFL users focused on: the ideational or content (e.g.
engaged in explicit disagreement with the assessment or defended their work); the
interactional or relationships (e.g. questioned/attacked the criticiser or showed token
agreement before disagreeing) or the personal /individuality (e.g. expressed how they wanted
to come across or tried to sound positive regarding the evaluation).

In order to understand the degree of investment, | examine how the interactants
expressed their identity when disagreeing in terms of how they expressed their own beliefs,
attitudes and values when responding to criticism. | want to ascertain how much power,
authority, decisiveness and assertiveness they convey when responding to criticism. I follow
Pellegrino (2005, p. 36) in trying to identify EFL users who express themselves ‘completely
and with sophistication’ thus gaining authority and respect and appearing to ‘control’ their
environment. In other words, were the respondents willing and able to stand up to the
negative comments and, if so, how they did do so?

In order to identify intensity of involvement and how strongly they wanted to come
across, | examined the use of pragmalinguistic resources such as directness/indirectness,
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explicitness/implicitness and upgraders and downgraders (as particular sways of intensifying
or softening a speech act).

Research question

By employing the language of description i.e. stance, investment and involvement, |
can now undertake an analysis regarding how the Mexican EFL users react to criticism in the
target-language. Therefore, my overarching research question is: When faced with criticism,
how do EFL users react?

| first of all need to see whether interactants formulate an analysable reply before I try
to identify the characteristics of any response. Participants may react through silence,
circumventing the incident or by formulating an articulated response.

If EFL users voice an answer, | want to identify the pragmatic resources employed in
order to achieve interactional objectives. Therefore, my follow-up research questions are:

1. How do EFL users take up a position (stance) when faced with criticism in the target-
language?

| examine the categories of speech acts employed in terms of aggressing (e.g.
challenging), persisting (e.g. justifying) or acquiescing (e.g. complying) (Beebe and Waring,
2005) as a way of understanding how interactants position themselves towards their critics
and their negative evaluation.

2. How do EFL users express their identity (investment) when faced with criticism in the
target-language?

| examine how interactants express identity when they provide communicatively
complete and elaborated answers and if they convey authoritativeness and determination in
their opinions.

3. How do EFL users project their level of participation (intensity of involvement) when
faced with criticism in the target-language?

| examine interest in the interaction by evaluating how EFL users express clarity,
commitment, and intensity or mitigation through the use of directness/indirectness,
explicitness/implicitness and upgraders and downgraders.

Procedure

To answer the research question, | asked 27 students to respond in English to a written
discourse completion task (DCT) by expressing strong and softened disagreement.
Respondents were asked to respond to the following situations:

1. You, as a student, have submitted a draft paper for correction to a teacher. This is what
he/she says: This draft is not really up to standard. You have to agree with me, don’t
you? How would you react?

2. You, as a student, have asked a fellow student, to whom you are fairly close, for
his/her comments on an academic paper you are about to submit. This is what he/she
says: Your draft really could be a lot better. Come on, you have to admit it. How
would you react?

The two questions implicitly invite participants to consider ideational aspects such as
the evaluator’s assessment of the assignment and interpersonal dimensions such as status,
power and distance/closeness along with the importance of taking a position with regard to
the criticism.

The participants were not given any instructions on how to respond to the situations
and were free to respond in any way they liked. However, they were pressured to produce
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fairly rapid answers i.e. within one minute since this would be closer to a target-language
context.

Participants

The 27 students who participated in this research consisted of 16 women and 11 men
who were in the fourth and final year of their BA at a public university in Guadalajara,
Mexico. They are between 22 and 24 years old. They describe themselves as middle-class
from urban backgrounds. They have an advanced level of English and are preparing
themselves to take the Test of English as a Foreign Language (TOEFL) and need 500 points
or more in order to obtain their degree. The participants have had limited contact with
English-speaking countries, which they have mainly visited on holiday and therefore their
pragmatic knowledge of the target language has been largely learnt or garnered in Mexico,
principally in the EFL classroom.

Results

Users of English as a foreign language should be allowed to come across in their own
ways. They have choices as to whether they wish to come across as aggressive, antagonistic
and assertive or as easy-going, conciliatory and hesitant. Consequently, 1 will not be
examining individual answers in terms of positionality (stance), identity (investment) and
degree of participation (involvement). Rather, | examine the overall variations in the answers
with respect to the four different contexts: strong and softened disagreement with a teacher
and strong and softened disagreement with a friend.

Stance

Since | am interested in understanding how the respondents used pragmatic resources
to position themselves regarding disagreement, | first of all examined and contrasted the
different speech acts used in each of the four scenarios.

With regards to strong disagreement with the teacher, participants offered a conflicting
opinion (nine replies), openly disagreed (seven replies) and argued (five replies). One
respondent felt unable to formulate any response.

Examples of conflicting opinions include 7 don’t think so and I’'m not quite sure about
that whilst openly disagreeing can be seen in | totally disagree and Why? I think it’s the
opposite. With the use of the personal pronoun | in all of the answers demonstrating
conflicting opinions, respondents were asserting themselves rather than focusing on the
hearer. Examples of openly disagreeing included But why? I'm totally disagree [sic] and Well,
I have a different opinion.

When expressing softened disagreement with a teacher, the majority of participants
voiced their dissent by giving a negative opinion (16 replies) e.g. | see your point but I think
and Mmm. it depends on how you've looked at .... The use of the verb see was extremely
common when expressing disagreement as in | see what you mean but... and | can see your
point but I believe there may be some interesting points to it. Some respondents adopted a
conciliatory approach and sought clarification from the teacher e.g. Could I know why? and
May | ask you requirements to meet in this paper? Three respondents adopted the strategy of
agreeing e.g. Mmm probably if [ do what you say I'd be complete and | see you point but | can
correct it if you let me. Once again, one respondent felt unable to formulate any response.
With regards to strong disagreement with a friend, respondents were divided between arguing
(14 replies) and disagreeing (10 replies). The strategies for arguing ranged from the defensive
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What do you mean? It is excellent to the potentially belligerent You re wrong. Disagreeing
could be seen in terms of directness and indirectness as replies extended from the impersonal
This is not right and 1¢’s not that bad to the much more direct I don’t agree with you and
That’s what you think. Three respondents were not able to formulate a response.

With regards to softened disagreement with a friend, respondents largely opted for
disagreeing (17), followed by arguing (4) and agreeing (2). Disagreement varied from the
conciliatory I don’t think the same and ah, ok, | get your point, but ... to the more blunt / don'’t
think so and /’m not sure you got it. Meanwhile arguing ranged from the assertive Really? |
think it’s well done to the much more conciliatory You know it depends on your perspective.
Three respondents were not able to formulate a response.

Disagreement strategy
Related to stance is the respondents’ underlying strategy towards disagreement in
whether they demonstrate aggressing, persisting or acquiescing strategies (Beebe and Waring,

2005). In the four scenarios the results are as follows

Table 1. Use of aggressing, persisting and acquiescing strategies

Aggressing Persisting Acquiescing No response
Strong disagreement with teacher 4 17 5 1
Softened disagreement with teacher -0- 19 7 1
Strong disagreement with friend 19 5 -0- 3
Softened disagreement with friend -0- 18 6 3
Total number of participants 27

When dealing with the teacher, there were a few incidents of aggressing e.g. | totally
disagree (challenge) and Are you serious? Well, that’s the best I can do (challenge).
However, respondents seemed to more or less adopt the same strategy whether they were
engaged in strong or softened disagreement. There were few differences in persisting
strategies which were characterised by the widespread use of the verb think as in: Why? |
don’t think I did it wrong (request) and Sorry, but I think it is good (justify) (in strong
disagreement) and | see your point but | think (take issue) and You know what, I don’t think....
(argue) (in softened disagreement).

When dealing with a friend, the participants were less restrained when demonstrating
strong disagreement and overwhelmingly adopted aggressing strategies such as That’s what
you think (challenge), No way! Read it again (challenge) and You re always against what I do
(criticise). However, with softened disagreement with a friend, the participants largely chose
persisting strategies such as Okay thanks for your feedback but I tried hard with this paper
(justify) and You know it depends on your perspective (take issue). The answers also reveal a
strong use of the informal verb get as in I get what you mean but... (argue), | get you but...
(argue) and ah, ok, I get your point (argue). There was also the frequent use of the verb see as
in | see your point but.... (argue), | see what you mean but... (argue) and | see what you mean,
bro but, I'm not sure about that (argue).

These results indicate that interactants were sensitive to the context when choosing
aggressing, persisting or acquiescing strategies. However, the results suggest that respondents
would more often than not argue with teachers (persisting strategy) and challenge friends
(aggressing strategy). This may reflect a limited use of the pragmatic options available.
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Language function in disagreement

When examining the language function behind the disagreement i.e. ideational or
interpersonal (interactional or person), respondents heavily focused on the interactional as can
be seen in the table below:

Table 2. Language function behind the disagreement strategy
Ideational Interpersonal No response
Interactional  Person
Strong disagreement with teacher 2 11 13 1
Softened disagreement with teacher 4 16 6 1
Strong disagreement with friend 3 20 1 3
Softened disagreement with friend 1 17 6 3

Total number of participants 27

The results indicate that, whether it be with a teacher or a friend, both strong and
softened disagreement was largely centred on the interactional function of language rather
than on the ideational and on the draft itself. For instance, with softened disagreement with
the teacher, comments ranged from the emphatic Could | know why? and You made your
point but.... to the more conciliatory I'm not quite sure you share the same point of view and
Mmm, it depends on how you 've looked at..... When told that a piece of work is not up to
standard, it might be expected that the student would seek clarification, ask for further advice
or discuss why the teacher or the friend has reached that conclusion rather than openly
challenge the person giving the feedback.

The focus by the speaker on Halliday’s person function of language in strong
disagreement with the teacher included | worked really hard and Why? I don’t think I did it
wrong. When receiving feedback, one might not expect students to play such a defensive role
and be more open to improving their academic work.

Investment and involvement

The results indicate that the respondents demonstrated a high level of investment
whilst their involvement tended to be direct, explicit with little use of either upgraders or
downgraders.

In terms of investment, respondents projected a strong identity when expressing
disagreement. In strong disagreement with a teacher, 18 respondents provided
communicatively complete and elaborated answers that convey authoritativeness and
demonstrated the ability to remain firm in their convictions as can be seen in the following
responses: Can we go through it? | have a different opinion; Would you mind enlightening
me? What do you want with this project? and /’m sorry sir but based on the notes | have from
previous lessons | believe that | covered all the points in a very academic and accurate way
the assigned task. The responses indicate that a large number of the EFL users come across as
confident in what they are saying and ready to defend their work.

In softened disagreement with a teacher, 12 respondents came across as ready to concede to
the teacher’s point of view but equally ready to defend their own position as can be seen in: |
see your point but I think it is not that bad; 7 see your point, but in my opinion....; | see your
point but I think...; and I can see your point but I believe there may be.... These respondents
can be seen as conciliatory but at the same time assertive in wanting to discuss their work.
However, many interactants seemed uncertain regarding how they projected themselves e.g.
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Mmm probably if I do what you say I'd be complete and Mmm. It depends on how you ve
looked at it.

In strong disagreement with a friend, all but one respondent voiced a strong sense of
identity as seen in the following examples: No way! It’s not that bad; We have to agree to
disagree. | worked hard on this; and You 're always against to what I do. The interactants had
no difficulty in defending their face (Goffman 1967) amid criticism from a friend.

In softened disagreement with a friend, 13 respondents came across in the same conciliatory
way as they did with the teacher i.e. they accepted the other’s point of view but still remained
firm e.g. I see what you mean, bro but, I'm not sure about that; Man, | see what you mean but
you know | like to do things my way; and Okay thanks for your feedback but I tried hard on
this paper. However, other respondents were less sure of themselves: You know it depends on
your perspective and I don 't think the same.

In terms of involvement, respondents were responsive to the situation and the
addressees as can be seen in the table 3:

Table 3. Involvement: Expression of directness & explicitness

Direct Explicit
Strong disagreement with teacher 20 22
Softened disagreement with teacher 13 12
Strong disagreement with friend 24 23
Softened disagreement with friend 8 10
Total number of participants 27

As to be expected, directness was a notable feature in strong disagreement e.g. (with a
teacher) But why? I'm totally disagree [sic] and Would you mind enlightening me. What do
you want with this project? and (with a friend) You re wrong, I don’t think this is correct and
if you checked the info, you could see what I'm trying to tell you. At the same time, explicit
involvement was a feature in all of the situations. For instance, softened disagreement with a
teacher included I see your point but I think it is not that bad and You made your point but...
In softened disagreement with a friend, responses included I get what you mean but and ah,
ok, | get your point, but ....

In terms of upgraders and downgraders, respondents demonstrated a limited use of
intensifiers and mitigators as can be seen in the table 4:

Table 4. Use of upgraders and downgraders

Upgraders Downgraders
Strong disagreement with teacher 6 13
Softened disagreement with teacher 4 10
Strong disagreement with friend 1 4
Softened disagreement with friend -0- 7
Total number of participants 27

The use of upgraders and downgraders was not a particularly strong feature since out
of a possible 108 replies, there were only 11 upgraders and 34 downgraders. The greater part
of the upgraders and downgraders were used in interaction with the teacher. The most
common upgraders were really (4 times); quite (3 times) and totally (2 times). Downgraders
included: think (12 times), well (3 times) and believe (3 times). With a friend, one upgrader
(the word totally) and one downgrader (think used four times) were employed in strong
disagreement. In softened disagreement, only two downgraders were used: think (four times)
and well (three times). The use of think four times in both strong and softened disagreement
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suggests little change in overall strategy among the respondents even though they were not
used by the same respondents in strong and softened disagreement.

Discussion

In analysing the results, the first finding is that the vast majority of respondents could
formulate a response in the four contexts. Furthermore, the respondents used a range of
pragmatic resources to express disagreement: stance, investment and involvement. However
they are used to different degrees.

An analysis of stance shows the utilization of a limited number of speech acts were
principally limited to giving contrary opinions, arguing and disagreeing. Both strong and
softened disagreement with a teacher was marked by voicing a negative opinion. There was
more arguing with the teacher in strong disagreement. Participants often used the verb
disagree as in | totally disagree and I'm sorry to disagree. These findings suggest that
respondents are aware of disagreement strategies but do not realise that target-language users
more often than not do not openly use the verb disagree when expressing disagreement.
Disagreement in the study was frequently characterised by token agreement followed by
disagreement, apologising for taking a contrary position and hesitation with the use of mmm.
Therefore, respondents demonstrated a narrow repertoire with regard to employing speech
acts but showed a wider range of disagreement strategies.

Furthermore, with regard to aggressing, persisting or acquiescing strategies, the
respondents did use different strategies depending on the addressee. With the teacher they
were more careful when disagreeing than with a friend. However, when they were interacting
with the same addressee there was less variation. For instance, persisting was the most usual
strategy when dealing with a teacher whether it be for strong and soft disagreement.
Respondents showed more variation with friends as they demonstrated aggressing with their
peers in strong disagreement whilst using persisting in softened disagreement. One might
have expected to have seen a wider use of options given that one would not have expected the
majority of respondents to treat all their friends through aggressing. Even though a friend
offers strong criticism, there is still the option of replying by acquiescing or persisting.

When analysing the responses in terms of language functions, the relationship is highlighted
rather than the assignment itself. There was a stronger focus on disagreeing (interactional
function) rather than on discussing the work itself or how it might be improved. This focus on
the interactional function in both strong and soft disagreement with a teacher and a student
suggest that interactants rely on the same language function irrespective of context and/or the
addressee.

An examination of investment reveals that the respondents interacted as self-confident
and able to get their point across when it involved strong disagreement. They were less certain
of themselves with softened disagreement. This suggests that the participants do not have a
problem in expressing themselves antagonistically but were unsure of themselves when they
had to come across less forcefully.

Regarding involvement, the EFL users were direct and explicit when engaged in
strong disagreement. They were less direct and more implicit with regards to softened
disagreement which suggests that they have the pragmatic resources to moderate their
involvement depending on the context and the addressee.

Besides the restricted use of upgraders and downgraders, there was not a significant
difference between the use of strong and softened disagreement especially when interacting
with the teacher. In strong disagreement, six upgraders were used whilst with softened
disagreement four were employed. In strong disagreement with a friend, 13 downgraders were
used compared to ten in softened disagreement. This suggests that the participants do not see
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upgraders and downgraders as key pragmatic resources that can be used to intensify or soften
a speech act. With friends, there was an increase in downgraders from four in strong
disagreement to seven in soft disagreement. However, their scant use suggests that the
respondents did not feel that they needed to soften speech acts with friends.

Conclusions

The results and analysis indicate that most respondents provided an analysable
response when asked to disagree in the target language. This suggests that the interactants
were able to perceive an antagonistic situation and make the necessary judgement in a given
context and have a range of pragmatic resources with which to express dissent. In the four
contexts, there was only a maximum of three respondents in each situation who could not
formulate a response. Given these results | was able to analyse how EFL users expressed
disagreement and answer my overarching research question regarding how EFL users react
when faced with a difficult and seemingly antagonistic situation.

When conveying stance, respondents used a limited number of speech acts and
overused explicit disagreement strategies such as | disagree which are used to a limited
degree by target-language speakers. Whilst a range aggressing (e.g. challenging), persisting
(e.g. justifying) or acquiescing (e.g. complying) strategies were used by the interactants, there
was a lack of variation according to the addressee. With regards investment and involvement,
interactants were surer of themselves in transactional contexts i.e. with the teacher, than in
interpersonal situations where they have had less exposure to target-language use. This
seemed to be reinforced by the lack of upgraders and downgraders which would enable EFL
users to increase or soften the force of their participation.

Obviously, reactions in the classroom may not be mirrored in real-life contexts where
interactants may be under even more pressure to react instantly and with little preparation.
Nevertheless, the results reveal how the EFL users intended to react and that perhaps learners
should have had more pragmatic resources at their disposal in order to negotiate difficult and
antagonistic situations. Further research needs to determine whether EFL users have the
appropriate pragmatic resources but cannot access them or whether they are in fact limited by
a lack of pragmatic knowledge.
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Resumen

El proposito de este trabajo es proporcionar una revision tedrico-reflexiva acerca de la
tematica de las tendencias actuales y los retos de futuro en la formacién docente permanente
del profesorado universitario. El estudio ha utilizado el anlisis documental como base para la
investigacion. El texto se sustenta en un riguroso andlisis de los diferentes planes de
formacion docente permanente que proponen los Institutos de Ciencias de la Educacion de las
universidades espafiolas. El anélisis realizado permite hallar que, en cuanto a tendencias de
formacion en Espafia y seguramente en Europa, esta avanza hacia la adaptacion a los
requerimientos del Espacio Europeo de Educacion Superior. También es interesante apuntar
que la formacion del profesorado avanza hacia la reflexion sobre la propia préctica, un reto de
futuro que se esta potenciando pero al que ain le queda camino por recorrer.

Palabras clave: Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES), formacion docente,
actividades de formacion, planes de formacion, analisis documental

Abstract

The purpose of this paper is to provide a theoretical and thoughtful review on the subject of
current trends and future challenges in the constant teacher training of University teachers.
The study used documentary analysis as a basis for research. The text is based on a rigorous
analysis of the different plans of permanent teacher training institutes offering of educational
sciences of the Spanish universities. The analysis allows finding that, in terms of trends in
training in Spain and probably in Europe, it is moving towards adaptation to the requirements
of the European Higher Education Area. It is also interesting to note that teacher training is
moving towards reflection on their own practice, a future challenge that is powering but still
has some way to go.

Keywords: European Space of Higher Studies (ESHS), teacher training, training, curriculum,
documentary analysis
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Introduccion: contextualizacidon y problematica del estudio

El siglo XXI se esta identificando por los constantes cambios que se estan
produciendo en el mundo en cuanto a sociedad, politica, economia, tecnologia, educacion y
trabajo (Peters, 2000). De acuerdo con Palomares Ruiz (2004) las caracteristicas del siglo
XXI1 son: la globalizacién como concepto emergente, la imposicion de modelos de vida y
pensamiento transmitidos por los medios masivos de comunicacion, el debilitamiento de la
autoridad, el importante papel de la informacién como fuente de riqueza y poder, el tremendo
incremento en el avance tecnoldgico, el aumento del individualismo, la obsesion por la
eficacia y el paso de una sociedad tecnoldgica a una sociedad del conocimiento.

Con base en lo anteriormente expuesto se percibe como reto a enfrentar, la necesidad
de preparar a las nuevas generaciones de profesores para que sean capaces de seleccionar,
actualizar y utilizar el conocimiento en un contexto especifico, que sean capaces de aprender
en diferentes contextos y modalidades y a lo largo de toda la vida y que puedan entender el
potencial de lo que van aprendiendo para que puedan adaptar el conocimiento a situaciones
nuevas.

En este marco podemos constatar que la formacion de profesorado universitario en
Espafia resulta muy heterogénea y no acaba de asentarse como condicién estratégica para la
mejora profesional de los docentes. Parece que se presuponga el hecho de que el
conocimiento de la materia hace al profesor competente para impartirla, sin la necesidad de
una preparacion psicopedagogica previa. Sin embargo, hay que decirlo que la formacion
docente ha empezado a tomar relevancia en los ultimos afios aunque las politicas educativas
no regulan la formacion pedagdgica a la Universidad. Ha sido a raiz de la incorporacion al
Espacio Europeo de Educacion Superior que se han iniciado evaluaciones, planificaciones
estratégicas y otros planes que revisen el estado de la cuestion en esta linea y planteen
propuestas que pretende formar sobre supuestas carencias que tienen los docentes para la
realizar sus nuevas actividades profesionales. Prueba de ello es el hecho de que un gran
namero de universidades han puesto en marcha a través de los Institutos de Ciencias de la
Educacién (ICE) diversos programas para la formacion docente de su profesorado.

Es en este contexto se enmarca nuestro estudio realizado mediante el analisis
documental de propuestas de formacidn de diferentes universidades espafolas y que pretende
proporcionar una revision tedrico-reflexiva acerca de la temética de las tendencias actuales y
los retos de futuro en la formacién docente permanente del profesorado universitario llamadas
a satisfacer las necesidades que la sociedad del conocimiento demanda de la universidad del
siglo XXI.

¢ Para qué es necesaria la formacion docente del profesorado universitario?

El profesorado actual no puede y no debe seguir forméandose y actuar como el de los
tiempos pasados. En la sociedad del conocimiento y la informacion han evolucionado los
conocimientos, su forma de produccion y transmision y los estudiantes son cada vez méas
heterogéneos, la vida laboral es cada vez mas dindmica y cambiante y por lo tanto, no
podemos esperar que lo Unico que permanezca sean los profesores y su forma de ensefiar en
una zona de confort. En consecuencia a ello, las universidades de hoy en dia deben estar
inmersas en un proceso de innovacion y cambio en el &mbito pedagogico mediante una nueva
formacion.

Los profesores y las profesoras universitarias necesitan una formacion especifica que
les permita desempefiar lo mejor posible la funcién docente. No tiene sentido que el
profesorado universitario, entre cuyas funciones principales se encuentra la docencia, no
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reciba una formacion docente pedagdgica, tanto inicial como permanente, similar a la que
recibe el profesorado del resto de los niveles del sistema educativo.

La complejidad de la funcion docente en la universidad reclama una sélida formacion
disciplinar, pero reclama también una capacitacion en el conocimiento didactico del contenido
para asumir determinadas habilidades basicas, bien de caracter personal como de indole
técnica o instrumental, directamente relacionadas con la actividad docente.

En muchos paises europeos, entre los cuales encontramos Esparia, la preocupacion por
la formacion en la docencia del profesorado universitario no tiene un respaldo legislativo.
Parece que se presupone el hecho de que el conocimiento de la materia hace al profesor
competente para impartirla, sin la necesidad de una preparacion psicopedagogica previa.
Debido a esta falta de formacion para la docencia, el profesor universitario ha ido elaborando
su propia teoria pedagdgica personal a través de otras fuentes alternativas de informacion
procedentes principalmente de su propia experiencia como estudiante, su experiencia personal
como profesor y del intercambio de opiniones con otros colegas. En consecuencia, podemos
afirmar que el profesorado universitario aprende su funcién docente a través de un proceso de
socializacion empirica que crea un esquema mental en parte intuitivo, autodidacta y que sigue
la rutina o el ejemplo reproduccionista de los experimentados. Es un circulo vicioso.

A pesar de ello, algunos profesores y profesoras logran convertirse en excelentes
docentes, otros, en cambio, repiten las mismas pautas pedagogicas que aprendieron y que
sufrieron como estudiantes, centrando su actividad pedagdgica en el dictado de apuntes y en
el examen memoristico tradicional, de esta forma perpettan el mismo modelo pedagogico que
utilizaron sus profesores, sin plantearse alternativas de cambio.

A pesar de todas las deficiencias mencionadas, desde hace algunos afios se constata un
cambio en este sentido tanto en el ambito nacional como internacional. Prueba de ello, es el
hecho de que en muchas universidades, tanto de Espafia como del extranjero, se estan
desarrollando iniciativas para mejorar la docencia poniendo en marcha programas para formar
inicialmente y de forma continuada al profesorado universitario.

Las experiencias sobre la formacion pedagogica del profesorado universitario, ya sea
por las diferencias culturales de cada pais o por la especificidad de cada universidad, no son
uniformes ni similares entre ellas. Lo ideal seria tender hacia la conformacion de unas pautas
generales de formacidn pedagdgica del profesorado, de un modelo que parta de una
negociacion entre las propuestas institucionales (ofertas de doctorado o master en docencia, 0
en otros términos “formacion ofertada”) y las propuestas o iniciativas de los profesores y los
departamentos (‘“formacion a demanda”). O, dicho en otras palabras, una negociacion entre la
formacion que viene de “arriba-abajo” y la que surge de “abajo hacia arriba”.

La formacion permanente del profesorado

La formacion permanente del profesorado es un elemento o una fase integradora en el
proceso de desarrollo profesional que conforma la vida profesional de los docentes
universitarios. En este sentido, la formacion y la actualizacion permanente del profesorado
universitario constituyen uno de los aspectos importantes y quizas mas olvidados de su
carrera académica. Sin embargo, este aspecto adquiere una especial relevancia en un
momento en el que la calidad del sistema universitario y su excelencia académica parece ser
el objetivo central de la Universidad para el siglo XXI.

Consideramos, por lo tanto, que es necesaria esta actualizacion permanente del
profesorado, a pesar de su actitud reservada o negativa a veces ante cualquier aspecto
pedagdgico, ain mas cuando nos enfrentamos a los retos del espacio europeo de educacion
superior y de la sociedad del conocimiento.
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Intentando dar respuesta en qué medida es necesaria la actualizacion del profesor

universitario en materia docente, nos encontramos con muchas razones objetivas que
justifican esta necesidad entre otras encontramos:

El rapidisimo cambio y evolucidn en el conocimiento (Fundacion Santillana, 2001: 9).
La aparicion de nuevas tecnologias (CRUE, 2000:463).

Los cambios sufridos en la psicologia y formacién previa del estudiante (Michavilla,
2000).

La necesidad de conocer como se aborda la docencia en otros centros universitarios
nacionales o extranjeros.

La existencia de situaciones particulares en algunos profesores que hacen necesaria su
preparacion especifica.

A pesar de las razones enumeradas y otras que vienen a justificar la necesidad de una

formacion y actualizacion permanente del profesorado universitario, esta se encuentra con

ciertos obstaculos o problemas que repercuten en su desarrollo normal. Estos problemas se
pueden agrupar en dos grandes blogues: institucionales y propios del profesorado (Sanchez
Nufez, 2002).

a. Entre los obstaculos institucionales podemaos citar los siguientes:

La Universidad se esta mercantilizando, por lo que todos los cambios van dirigidos a
aspectos de tipo administrativo o técnico, con escasa incidencia en el desarrollo
profesional del docente.

La escasa implicacion institucional de la universidad en la formacion pedagdgica de
sus profesionales, al no considerar esta formacion como parte de sus prioridades y
como intrinseca de la profesion docente.

Para promocionar en el sistema universitario se valora mas la investigacion que la
docencia, y por lo tanto el escaso valor de las actividades docentes en la seleccion y
promocion académica.

La carga lectiva en exceso, sobre todo para el profesorado novel y la falta de
flexibilidad organizativa hacen que este carezca de tiempo para su formacion.

b. En lo que a los obstaculos destacados por los propios profesores identificamos los
siguientes:

El predominio de la cultura individualista en las universidades dificulta la
investigacion compartida y las actividades colectivas de mejora personal e
institucional.

La resistencia al cambio, debida, entre varios motivos a: a) la uniformizacién de los
métodos didacticos; b) la inexistencia de una formacion inicial fundamentada en la
importancia de la innovacion educativa; ¢) una ensefianza més centrada en
planteamientos tedricos que en procesos de intervencion.

La inexistente de motivacién del profesorado para su mejora docente.

Un breve recorrido por el panorama espafiol de la formacion permanente del
profesorado

Para empezar, queremos aclarar que entendemos por “formacién” un conjunto de

decisiones, actividades y recursos que la institucion universitaria organiza sistematicamente
para mejorar las competencias profesionales de su personal.
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Contextualizacion de la formacion permanente

Actualmente, en el contexto de nuestra sociedad con los nuevos retos de la educacién
universitaria y la diversidad de nuevas funciones y tareas del profesorado, los objetivos de la
formacion docente se articulan, especialmente, en torno a:

Los cambios en la institucion universitaria
De los cambios profundos acontecidos en la Institucion Universitaria, destacamos los
siguientes aspectos relevantes:

— El nuevo concepto de formacion a lo largo de toda la vida (lifelong learning) que
obliga a una redefinicién de la universidad no como etapa final de formacién sino
como formacidn basica que siente los cimientos para seguir aprendiendo.

— Laglobalizacién e internacionalizacion de la formacion superior.

— Laposicion de la universidad en la nueva sociedad del conocimiento, lo que le exige
la innovacion en la formas de generacién y transmision de conocimiento.

— Los cambios en el lenguaje y los conceptos afiadidos a él. Asi, hablamos de acceso,
créditos, mddulos, précticas, autoformacion, tecnologia, salidas del sistema,
competencias, rentabilidad, competitividad, calidad, valor afiadido, homologacion,
etc., cuando antes nos referiamos a seleccion, estudiantes, materias, asignaturas, clase
magistral, proceso guiado, medios didacticos, colocacion, nivel académico,
financiacion, cientificidad, igualdad de oportunidades, etc.

Cambios en la tarea educadora de la Universidad

Las demandas de la sociedad actual plantean un nuevo modelo de formacion menos
vinculado a contenidos especificos y especializados. Se requiere, por el contrario, una
formacion mas polivalente, flexible (presencial, semipresencial y a distancia), de intercambio
de experiencias, de proyectos de innovacion y centrada en la capacidad de adaptacién a
situaciones diversas y a la resolucion de problemas.

El proceso de convergencia al Espacio Europeo de Educacion Superior

Se propone un cambio de modelo educativo o de enfoque docente caracterizado por
los siguientes elementos:

— Centrado en el aprendizaje del alumnado. Se trata de pasar de un proceso basado en la
clase magistral centrada en el docente a un proceso basado en la participacion activa
del estudiante.

— Cambio de mentalidad docente: el profesor deviene un tutor, guia en el proceso de
ensefianza-aprendizaje, sin obviar la informacion académica. El problema no es la
informacién sino quién la da y cémo la da.

— Orientado hacia el desarrollo de competencias transversales y especificas. Sera tan
importante el contenido como el método que se transmite.

— Con referencia a préactica profesionales.

— Con preocupacion por los resultados academicos para mejorar su ensefianza.

En consecuencia a todo ello constatamos que, las actuales propuestas de formacion
docente del profesorado universitario estan dirigidas a mejorar los resultados de aprendizaje
de los estudiantes a través de la mejora de la calidad de la ensefianza de sus profesores y, para
ello se marcan como finalidades:
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— Ofrecer soporte a los profesores universitarios en el desarrollo de procesos de
innovacion y adaptacion a las directrices de una nueva forma de ver la docencia.

— Promover el intercambio entre el profesorado como modalidad formativa.

— Promover espacios de reflexion y debate sobre la mejora y la innovacion en la
docencia a través de grupos de innovacién y proyectos de innovacion docente.

— Facilitar la aproximacion y el conocimiento de metodologias innovadoras en la
docencia que promueven el aprendizaje activo de los estudiantes.

— Desarrollar y difundir materiales de soporte a la docencia.

Contenidos, modalidades y duracion de la formacion

Muchos estudios, publicaciones y eventos de difusion cientifica (congresos, jornadas y
seminarios) reflejan la inquietud de los docentes universitarios por innovar los procesos de
trabajo y las précticas en las aulas universitarias. La docencia universitaria se empieza a ver
como una funcién o un proceso multidimensional por el cual se reconoce la importancia de
una preparacion pedagogica y metodoldgico-didactica de los docentes en todos los &mbitos de
gestion del aula (organizacion, planificacion, metodologias didacticas, recursos, evaluacion,
etc.). Por lo tanto, como veremos mas adelante, muchas de las actividades disefiadas para la
formacion permanente del profesorado universitario abarcan todos estos &mbitos pedagogicos.

Tampoco se han de olvidar la investigacion y la gestién como otras funciones o
responsabilidades asignadas al docente universitario y por lo tanto, se han de considerar como
elementos importantes a tener en cuenta a la hora de disefiar los programas o las actividades
de formacion inicial y permanente.

Revisando el estado de la cuestion de la formacion permanente del profesorado
universitario, através de un breve pero riguroso analisis de los diferentes planes de
formacion promovidos por la universidades espafiolas, a través de los ICEs, instituciones
similares o los vicerrectorados de docencia constatamos por una parte, que se encuentran
diferencias estimables cuanto a tipologia de la oferta, metodologias, y por otra, que son
bastantes las semejanzas encontradas cuanto a lineas de actuacion.

En primer lugar, y respecto a la organizacién de los contenidos de los distintos planes
de formacion, esta gira en torno a los siguientes tipos de saberes:

— Los conocimientos (saberes conceptuales).
— Las habilidades o destrezas (saber hacer).
Las actitudes (saber estar).
Los valores, virtudes y rasgos de personalidad (saber ser).
En consecuencia, las teméticas de las actividades formativas se articulan entorno a los
tipos de saberes mencionados, tal y como queda sistematizado en la Tabla 1.

Desde una mirada general y sintética de la gran variedad de oferta formativa de las
universidades espariolas, podemos afirmar o reiterar que la mayor parte de las actividades
formativas destinadas al profesorado universitario responden a distintos retos planteados por
el nuevo modelo de ensefianza universitaria: nuevo contexto universitario; nuevas funciones y
tareas del profesorado; teorias y modelos de actuacién docente (teorias del aprendizaje, disefio
curricular, metodologias docentes, evaluacion...); creacion y empleo de recursos para el
aprendizaje y la ensefianza, etc.
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Tabla 1. La organizacion del contenido de la formacidn permanente: Tipos de saberes y
tematicas de las actividades formativas.

Tipos de saber

Tematicas de las actividades formativas

Conocimientos (saberes)

El contexto universitario actual: Retos y dilemas actuales de la
educacién universitaria; La universidad en la sociedad del
conocimiento; El proceso de convergencia al ESPACIO EUROPEO
DE EDUCACION SUPERIOR; Modelos de universidad: la
transformacién de la universidad del ensefiar a la universidad del
aprender, etc.

De una formacidn en contenidos disciplinares especificos pasamos a
una formacidn por competencias generales y especificas.

Perfil profesional del docente universitario. Nuevas funciones y
tareas: Del profesor como instructor y transmisor del saber al profesor
como facilitador, guia, tutor, acompafiante del alumno en el proceso
de aprendizaje; Crear condiciones, escenarios y recursos de
aprendizaje, Evaluar el proceso y el producto de aprendizaje, Motivar
el alumno etc.

Una nueva pedagogia y/o didactica universitaria. Teorias y modelos
de actuacion docente: Teorias del aprendizaje, Planificacion y disefio
curricular; Metodologias docentes innovadoras y uso pertinente de las
Tics; Tutoria y aprendizaje auténomo guiado; Uso estratégico de la
evaluacion: evaluacion continua, evaluacién de competencias, etc.
Otros temas: Investigacion e innovacion educativa; ética docente;
educacion emocional, etc.

Habilidades y destrezas (saber
hacer)

Competencias docentes generales: competencias comunicativas;
habilidades interpersonales para trabajar en equipo; caracteristicas y
habilidades personales basicas.

Competencias docentes especificas: Planificar y gestionar la
formacion por competencias; Elaboracion y/o uso de materiales y
recursos didacticos, especialmente recursos multimedia; Tutorizar a
los alumnos en las areas personal, académica y profesional; Evaluar el
aprendizaje y la ensefianza de forma pertinente, valida y fiable:
evaluacion continua del proceso aprendizaje-ensefianza y evaluacion
final de los resultados obtenidos; Investigar e innovar sobre la
préctica docente.

Actitudes, valores y virtudes
(saber estar y ser)

Actitudes a desarrollar: De escucha y ayuda; de atencién e interes; de
comprension y exigencia; de valoracién y estima; de disponibilidad y
generosidad; de aceptacion y respeto; de autoridad democratica y
participativa; compromiso e implicacion; actitud reflexiva y critica;
apertura al cambio y mejora continuada; de solidaridad y servicio a
los demés, etc.

Valores y virtudes como “ethos”, habitos, caracter o modo de ser del
profesional docente: Integridad moral; responsabilidad social;
honestidad; equidad y justicia distributiva; objetividad; prudencia;
paciencia; tolerancia; espiritu de trabajo.

Fuente: Elaboracion propia.
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A titulo de ejemplificacion, presentamos a continuacion, algunos ejemplos concretos
de actividades formativas destinadas para la formacion y actualizacion permanente del
profesorado universitario. A saber:

Tabla 2. Propuestas de actividades formativas incluidas en los planes de formacion

permanente del profesorado universitario
Plan de formacion Ejemplos de actividades formativas

Como aprenden los estudiantes: estrategias de aprendizaje.

Universidad de Barcelona E! aula conectada: estrategias didacticas de trabajo en red en el entorno
Moodle
Como mejorar las clases universitarias. Comunicacion, participacion y
motivacion del alumnado y soporte con las herramientas Web 2.0.

El aprendizaje centrado en el alumno: estrategias participativas en el aula
universitaria

Universidad de Lérida Guias docentes: contenido y elaboracion
El proceso de ensefianza-aprendizaje por competencias: de las
competencias de titulacion a los resultados de aprendizaje de la
asignatura.

Universidad Politécnica de  Coaching-proyect
Madrid Gestion de equipos: liderazgo y motivacion
Aprendizaje activo en grupos numerosos
Los estilos de aprendizaje y sus aplicaciones didacticas
Gestion y evaluacion del aprendizaje.
La tutoria en la educacion superior

La innovacion, indicador de calidad en la ensefianza universitaria

Universidad de Zaragoza Como motivar e implicar a los estudiantes en sus estudios y su profesién
La metodologia “Aprendizaje-servicio” en asignaturas, titulaciones y
TFG.

Mejorar la docencia universitaria. “Innovacion de la sesion expositiva y
Universidad de Salamanca fomento de la participacion del alumnado”

La elaboracion de las ribricas para la evaluacion de competencias

Comunicacion e interaccién personal en la tutoria universitaria

Fuente: Elaboracién propia.

En segundo lugar, en cuanto a la duracion de las actividades, esta es variable segln la
institucion que las programa, la tematica, los destinatarios, la metodologia pero, en general
varian entre un minimo de 2 horas de formacion y un maximo de 60 horas, como plantea en
algunos de sus cursos la Universidad de Santiago de Compostela. A estos se afiaden los
cursos de larga duracién, tipo postgrado y masteres, etc.

Finalmente, para sistematizar la diversidad de la oferta formativa a nivel nacional,
constatamos que existe una tendencia mayoritaria que consiste en ofrecer un abanico de
diferentes modalidades formativas que intentan ajustarse a las variadas necesidades o
demandas tanto individuales como institucionales: distintos cursos, talleres, seminarios,
conferencias, jornadas de un dia sobre tematicas, tal como lo hemos mencionado en los
parrafos anteriores, enfocadas hacia la adaptacion al Espacio Europeo de Educacion Superior
por parte de los profesores universitarios.

Asimismo, y mas alla de la formacion ofertada enumerada anteriormente, constatamos
también la potenciacion de una formacion segun demanda. Es decir, a partir de las peticiones
realizadas por grupos de profesores que pertenecen, en unos casos a un mismo departamento
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o facultad, y que se caracterizan por incidir en un problema concreto al que desean dar
respuesta desde la accion formativa, se ofrece una formacion adecuada que viene a dar
respuesta a esas necesidades. Por Gltimo evidenciamos la existencia de la modalidad
formativa del asesoramiento. La idea de base de esta modalidad de formacion es la de
“acompanar”, tanto a profesores como a instituciones (centros, departamentos, coordinadores,
etc.) en su proceso de aprendizaje o0 mejora. En cuanto a ejemplos concretos de asesoramiento
al profesorado universitario, como modalidad formativa, evidenciamos las siguientes posibles
actividades a desarrollar: observar una clase de teoria, practica, seminario; disefiar un
programa de la asignatura; centrarse en alguna situacion pedagogica problematica; ayudar en
la redaccion de publicaciones sobre resultados de las innovaciones: ayudar en la redaccion de
un proyecto de innovacion; ayudar en la elaboracién de un portafolio docente, etc.

Metodologias de la formacion

Si tradicionalmente la formacion docente del profesorado se ha visto envuelta en
précticas institucionales deterministas y uniformes, es decir en una racionalidad técnica que
promueve un modelo de formacidn aplicacionista normativo y de entrenamiento mediante
cursos y seminarios estandar, el contexto actual permite que se cuestionen una serie de
aspectos o elementos nuevos que dan lugar a un nuevo pensamiento formativo. Es decir,
permite que se cuestionen las metodologias centradas en el docente, o sea, superar las
préacticas formativas basadas en procesos de experto academicista donde el alumnado es s6lo
objeto en su propio proceso formativo, desempefiando un papel pasivo e ignorante. EI docente
es el principal protagonista de la formacién.

La situacion actual indica la necesidad de influir en nuevas propuestas de formacion
del profesorado, entre las cuales destacamos:

— Metodologias innovadoras: La capacidad del profesorado de generar conocimiento
pedagogico mediante la reflexion critica en la practica y sobre la practica docente. Es
necesario buscar estrategias en las que se articule correctamente la teoria y la practica,
se priorice la reflexion e indagacion en didlogo permanente con los colegas y se
tengan en cuenta las concepciones de los profesores sobre su practica como materia de
base para la formacion.

— Contextualizadas: La formacidon del profesorado universitario es eminentemente
contextual, ya que el desarrollo de las personas tiene lugar en un contexto social e
histérico que influye en su naturaleza. Por lo tanto, se deben tener en cuenta las
diversas situaciones, tipos de ensefianza, etc.

— Variedad e integridad: Es decir, ofrecer formulas diferentes y flexibles pero con un
sentido integral, en el que se aborden todas las facetas de la profesion, y sostenido en
el tiempo. La formacion docente universitaria ha de abordar factores emocionales
(autoestima, seguridad del docente), sociales o ambientales (relacionados con los
colegas y el alumnado, colegialidad participativa y no artificial).

— Laentrada en el campo de la teoria de la colaboracion como proceso imprescindible
en la formacion del profesorado (la creacion de comunidades de préctica y
conocimiento entre el profesorado, etc.).

— Metodologias que fomenten la potenciacion de equipos de intercambio de reflexion
didactica, interdisciplinar e interdepartamental.

Ahora bien no todos los profesores de Ensefianza Superior tienen las mismas
necesidades de formacion docente o la misma combinacion de elementos laborales. Algunos
solo ensefian cursos gque otros han disefiado, otros disefian y gestionan médulos, y otros
gestionan programas o titulaciones completas. Mas alla de las variaciones en las
responsabilidades docentes, evidenciamos algunos aspectos generales que han de tener en
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cuenta y que podrian ser de ayuda para ellos en su proceso de formacion pedagdgica y

didactica. Vedmoslas:

Tabla 3. Consejos para los docentes universitarios.

Es necesario evitar

Es necesario estimular

Que la formacién en la Universidad sea una
simple presentacion de conocimientos cientificos

Que el comportamiento del profesorado de
Universidad sea intuitivo, sea el resultado por
parte del profesor de una situacidon coyuntural y
esencialmente improvisado.

Que la calidad de la formacion esté determinada
casi exclusivamente por las cualidades cientificas
y de rendimiento del profesor y del alumno.

Que los estudiantes decidan por si mismos su
aprendizaje a lo largo de su carrera.

Que para preparar un curso 0 seminario, el
profesorado crea que tiene suficiente con
considerar los contenidos.

Que la tarea del profesorado consista en presentar
los descubrimientos cientificos (en exposiciones
magistrales), y que el estudiante haya de escuchar
y tomar notas.

Que el estudiante haya de probar la calidad de su
aprendizaje reproduciendo los conocimientos
adquiridos en los libros, en la bibliografia
especializada y durante las clases.

Que la formacidon sea la tarea exclusiva del
profesor y que no pueda ser evaluada
objetivamente.

La formacion en la Universidad ha de ser la
interaccion entre el profesorado y el estudiante,
entre los procesos de ensefianza y los de
aprendizaje. El profesor/a ha de esforzarse en
mejorar éstos Ultimos.

La formacién en la Universidad requiere por parte
del profesorado una planificacion y una evaluacion.

La calidad de la formacion esté determinada no
Unicamente por la erudicidn cientifica, sino también
por las actitudes y la competencia pedagdgica
profesional.

El trabajo de los estudiantes ha de estar determinado
por la motivacion individual, asi como por la forma
en que son estimulados y animados por el
profesorado, y también por los contactos personales
que se establecen entre ello promocionando la
colaboracion y la cooperacion con los compafieros.

La planificaciéon de las clases supone unas
finalidades, preparar los medios, definir las tareas y
la distribucion del tiempo. Ha de ser un facilitador
que crea un ambiente de aprendizaje.

El profesorado, ademas de presentar las
informaciones, ha de aportar aquellos elementos que
conduzcan a una actividad individual o en grupo, y
crear relaciones de retroaccién y motivacion para
comprobar el proceso de los estudiantes.

En el disefio de los examenes, el alumnado ha de
probar la capacidad de aplicar lo que ha aprendido y
ha de resolver de una forma reflexiva y creativa los
problemas, en situaciones précticas o simuladas.

La formacién puede ser evaluada de diversas
formas; los compafieros pueden ayudar a mejorar la
ensefianza con sus opiniones y también el alumnado
es capaz de evaluar la ensefianza.

Fuente: Imbernén, 2001.

Algunas consideraciones finales

Haciendo un analisis de la formacion permanente del profesorado se puede concluir
como las tendencias de formacion en Espafia y seguramente en Europa, avanzan hacia la
adaptacion a los requerimientos del espacio europeo de educacion superior; se esta trabajando
sobre todo en el &mbito de las metodologias centradas en el alumno, los procesos de tutoria,
las competencias y habilidades transversales, la evaluacion de los aprendizajes y de las
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competencias, la incorporacion de las nuevas tecnologias de la informacion y comunicacion
en la docencia, etc. También es interesante apuntar que la formacién del profesorado avanza
hacia la reflexion sobre la propia practica, un reto de futuro que se esta potenciando pero al
que aun le queda camino por recorrer.

Ahora bien, las propuestas de formacion continua son convenientes y puede contribuir
al hecho que el profesorado aborde en mejores condiciones su tarea docente, pero no son
suficientes. Y a la pregunta ¢ Cuales serian algunos de los retos actuales y de futuro en la
formacion permanente del profesorado?, quizas podriamos dibujar algunas soluciones tales
como las que enumeramos a continuacion:

— Crear redes formales e informales de intercambio de experiencias y difusion de
iniciativas, creacién conjunta de conocimiento etc.

— Promover la formacion y grupos de innovacion en los propios departamentos.

— Aprovechar los espacios naturales de aprendizaje que ofrecen los departamentos para
reflexionar sobre la realidad, analizarla y construir pautas y orientaciones que
permitan afrontar mejora la docencia, consolidar, renovar o ajustar las viejas practicas
eficaces e innovar y formular propuestas desde la practica... es decir, la dinamica
diaria de trabajo y la cultura docente de cada departamento, facultad son fuente de
creacion de identidad docente y espacios de formacion continua y autoformacion del
profesorado. Son espacios informales que reproducen costumbres, los vicios y las
virtudes en relacion a la actividad docente propios de cada contexto.

A modo de cierre consideramos que otro reto para el futuro de la formacidn seria
concientizarnos que la ensefianza de calidad en el siglo XXI exige una formacion de los
profesores institucionalizada, integrada (disciplinas y pedagogia), inicial y a lo largo del
ejercicio profesoral y, a su vez, de calidad.

Finalmente para que las universidades puedan desarrollar, en condiciones, una
docencia de calidad, contextualizada a los cambios y a los retos actuales que derivan del
Espacio Europeo de Educacién Superior, una investigacion comprometedora con el cambio y
la mejora de la ensefianza universitaria y una difusion del conocimiento se deberian poner en
marcha diversas medidas, entre las cuales evidenciamos: aumento de recursos econémicos y
humanos, modificar las relaciones de autoridad, saber y poder en los departamentos, crear la
posibilidad de formarse y autoformarse en la imparticién docente de la disciplina,
especializarse en la oferta formativa (Imbernén, 2000).
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Resumen

El escrito contiene un analisis de la problematica de la formacion docente en las Licenciaturas
en Educacién Preescolar y Educacion Primaria para el Medio Indigena Plan 90 (LEP y
LEPMI"90), creadas en México para atender a docentes indigenas en servicio. Con el uso del
método de conversacion y el empleo de entrevistas no directivas, profesores de la Universidad
Pedagogica Nacional (UPN) Unidad 201-Oaxaca y disefiadoras de la UPN Ajusco reflexionan
en torno al ideal formativo del programa en 1990. Al problematizar sobre la ensefianza,
resultan dificultades para generar un proceso de formacion acorde a las circunstancias
culturales del maestro, asi como para transformar la préctica docente, segun lo plantea el
proyecto formativo.

Palabras clave: formacion de docentes, formacion profesional, formacion, ensefianza, docente

Abstract

The writing contains an analysis of the problem that exists in teacher training for indigenous
teachers in the undergraduate teacher programs for Preschool and Primary education for
Indigenous Communities, Plan 90 (LEP and LEPMI"90), which originated in México to aid
indigenous teachers in service. Through the method of conversation and the use of non-
directive interviews, professors at the Universidad Pedagogica Nacional (UPN) Unit 201-
Oaxaca and designers of UPN Ajusco, reflect on their formative ideal for the program in
1990. Difficulties arose when discussing problems related to teaching, in regards to how to
generate a process of formation in agreement with the cultural circumstances of the teacher, as
well as to transform the teaching practice, which is the alleged purpose of the formative
project.

Keywords: teacher education, vocational training, training, teaching, teachers
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Introduccion

En este articulo se analiza la problematica de la formacion docente a partir de la
reflexion de maestros y disefiadoras de las Licenciaturas en Educacion Preescolar y
Educacién Primaria para el Medio Indigena, Plan 90 (en adelante LEP y LEPMI1"90 o
LEPEPMI 90), creadas para atender docentes indigenas en servicio.!

Dichas licenciaturas nacen en México con la idea de nivelar y profesionalizar docentes
indigenas en un contexto distinto a la racionalidad de los planes formativos vigentes. Su
novedad radicaba en la propuesta de formacion y en la concepcidn sobre practica docente que
enaltecian la recuperacion de la experiencia y reflexividad del maestro. A diferencia de otras
propuestas educativas en el magisterio mexicano, las LEP y LEPMI 90 pretendieron “(...) ser
una respuesta al reconocimiento de la diversidad étnica, cultural y linglisticay a la
problematica (...) pedagogica que representa atender a grupos escolares con caracteristicas
socioculturales y lingiiisticas diversas (...)” (Universidad Pedagégica Nacional, s.f., p.1).2

Inicialmente, las LEP y LEPMI"90 se propusieron ofrecer formacion profesional a 13,
000 maestros que desarrollaban su servicio educativo en el medio indigena y correspondia a la
Universidad Pedagogica Nacional (UPN) atender a “(...) los maestros que han concluido la
educacion normal o el bachillerato” (Gigante, 1995, p.10). Para 1997 en el pais existian 73
sedes, con un total de 570 asesores (formadores) de maestros indigenas (Salinas, 1997a, pp.
149 y 150).

Segun Salinas y Mufioz (1999) las licenciaturas se crearon para “ofrecer una
formacion docente universitaria especifica para los docentes que trabajan en el medio
indigena, acorde con la heterogeneidad y especificidad del medio donde los
maestros/maestras alumnos/alumnas [estudiante-profesor] desarrollan su labor docente (p.1).”

Para Jorda (1998) la LEPEPMI 90 se penso6 para responder a “(...) las necesidades y
caracteristicas linguisticas y culturales de los nifios que atiende para favorecer su desarrollo
integral” (p. 2). Sin embargo, lo que ocurre en el proceso formativo contradice las
aspiraciones a la formacidn especifica que surgi6 con el nacimiento de las licenciaturas.

En las siguientes paginas indagaremos en torno a las dificultades para renovar la
pedagogia en aula. De hecho, el programa educativo tiene deudas histéricas en torno a como
se pensaba la ensefianza del maestro bilingtie. Los problemas en la formacion y la practica
docente resultan mas complejos de lo que supone el ideario del Plan 90, a pesar del interés por
enriquecer la préctica y la formacion de docentes indigenas.

Este escrito tiene dos ejes de argumentacion: a) un nivel referencial que detalla
aquellos aspectos contextuales que explican el surgimiento de las LEP y LEPMI"90, b) un
nivel de los sujetos, donde se recupera la percepcion de los actores que intervinieron en el
proyecto de creacion de las licenciaturas. Estos dos niveles permiten establecer los debates
que dan sentido a la idea de formacion que se tenia en aquellos afios para formar docentes
indigenas en servicio con una propuesta Unica e innovadora a nivel nacional.

L Alas LEP y LEPMI"90 también se les conoce como LEPEPMI 90. Este articulo revisa los cambios en las
licenciaturas antes de los efectos derivados de la implementacion de las Reformas Estructurales en el pais.

2 El Programa de Desarrollo Educativo (PDE) 1995-2000 escribia: “La incorporacion plena de los indigenas al
desarrollo nacional, en condiciones de justicia e igualdad, demanda de toda la poblacién general del pais una
actitud conscientemente antirracista, que reconozca en la diversidad de los afluentes de la conformacién histdrica
de la Nacion y en la diversidad étnica y cultural de la vida mexicana contemporanea una de las razones
esenciales de la riqueza y la vitalidad de nuestra identidad nacional” (Poder Ejecutivo Federal, 1995, p.124).
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Contexto

En educacidn indigena la escuela rural mexicana supone un importante antecedente de
atencion educativa a la poblacion rural. Dicha escuela nacio en respuesta a las demandas
campesinas emanadas de la revolucion (Universidad Pedagdgica Nacional, 2000, p. 29). Esta
ofrecia cursos de economia, oficios, pequefia industria, entre otras, a la poblacion rural que
atendia. En 1926 se creo en la Ciudad de México la Casa del estudiante indigena que
congregd a 200 estudiantes de diversas etnias. El objetivo era convertir a los estudiantes en
“agentes de desarrollo comunitario” para que fungiesen como puentes de integracion del
indigena al desarrollo nacional. En 1945, se cred el Instituto Federal de Capacitacion del
Magisterio, éste luego se transformd en la Direccion General de Capacitacion y Mejoramiento
Profesional del Magisterio, la cual realizaba, entre otras actividades, la preparacion de
profesores bilingles (Universidad Pedagdgica Nacional, 2000, p.28).

En 1977 se cred la licenciatura en Ciencias Sociales en el Centro de Investigacion e
Integracion Social en Oaxaca. Esta licenciatura es antecedente de experiencias educativas
promovidas afios después por la Direccion General de Educacion Indigena (DGEI) y el
Centro de Investigaciones y Estudios Superiores en Antropologia Social (CIESAS). En 1979,
se inauguraron los cursos de la Licenciatura en Etnolinguistica en el Centro de Cooperacion
Regional para la Educacion de Adultos en América Latina y el Caribe (CREFAL) en
Michoacan (Universidad Pedagogica Nacional, 2000, p.29).

Una serie de movilizaciones indigenas acomparian el proceso de institucionalizacion
de la educacion indigena y la formacion de docentes bilingiies. En 1975 el Congreso Nacional
de Pueblos Indigenas, realizado en Patzcuaro y organizado por el INI, aumentd la politizacion
y las movilizaciones indigenas en el terreno educativo (Chiodi, 1990, pp. 33 y 34). En 1976 se
realizd en tierras yaquis la Primer Asamblea Nacional de Profesionales Bilingiies
(ANPIBAC), que afos después llevo a la constitucion de la Direccion General de Educacion
Indigena (DGEI) (en 1978) y, en cierto modo, a “(...) la elaboracion de la propuesta
pedagogica de la educacion indigena bilingiie-bicultural” (Chiodi, 1990, p. 34).

En julio de 1979 la ANPIBAC realiz6 el Seminario La educacién bilingie bicultural,
donde se analizé el fundamento filoséfico de la Educacion Bilingle Bicultural (EBB), asi
como el caracter social, familiar y comunitario de los aprendizajes indigenas. Se reviso el
papel de la transmision de conocimientos y la educacion comunitaria en tres aspectos:
practica, observacion e induccién (Chiodi, 1990, p. 34).

El INI, fundado en 1948, se ocupé de la educacion de los indigenas en el pais, afios
después lo hara la Direccidn de Asuntos Indigenas de la SEP. Para 1983, la Direccién General
de Educacion Indigena de la SEP se encargara de planear y difundir las “bases de la
educacion bilingiie y bicultural” (Nolasco, 1997, p. 46). Sin embargo, de acuerdo con la
opinidn de especialistas, estas acciones no permitieron que los pueblos indigenas generaran
sus propias politicas educativas (Juarez & Comboni, 2000, p.177).

En 1982 se creo la licenciatura en Educacion Indigena en la UPN-Ajusco. Segun Elba
Gigante (1995) dicho programa se vinculd con el “modelo de educacion bilingiie y bicultural
para la educacion indigena basica” (p.7). Hasta 1995 esta licenciatura contaba con una
matricula de 220 estudiantes y tenia 260 egresados. Asimismo, tuvo cambios curriculares en
1985 y 1990. De esta licenciatura han egresado 15 generaciones y sigue en operacion en la
UPN-Ajusco.® Estos proyectos muestran el interés de la DGEI para “profesionalizar a su
personal docente en ejercicio, a través de una formacion especifica para la educacién
intercultural” (Gigante, 1995, p. 7).

3 De acuerdo con Juarez y Comboni (2000) “con la creacion de la UPN (1979) y la oferta de la Licenciatura en
Educacion Indigena (escolarizada), se avanzd en la institucionalizacion de esta modalidad” (p. 178).
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En los afios referidos estan presentes algunos de los temas que seran motivo de
reflexion en el nacimiento de las LEP y LEPMI"90. Los mas notables son las concepciones
que aparecen en torno a la formacién y practica docente que se pensaban para el maestro
indigena y el transito de un enfoque paternalista-asistencialista a un enfoque de dialogo
cultural, con un interés (al menos en el discurso) de comprender la cultura del otro. Ello
expresa cambios en la concepcidn del papel del maestro bilingue en el aula. De acuerdo con
Gigante (1995), la educacion indigena en México pasa de la “afirmacion y autogestion étnica
<hacia> los proyectos de desarrollo lingtistico y cultural (por ejemplo, el Programa de
Formacion de Etnolinguistas). En 1985 las ideas vigentes son, segun esta autora, las
“Interpretaciones clasistas y campesinistas en el plan de 1985 en la UPN (perspectiva
bilingle-bicultural) y para 1990, el tratamiento pedagdgico “de la diversidad lingiiistica y
cultural” (p.9).

Segun Juarez y Comboni (2000) la educacién indigena en México atravesé por
distintas etapas, entre las cuales se distinguen el asimilacionismo y el pluralismo cultural (pp.
170y ss.). La concepcion intercultural aparece como consecuencia de las duras criticas que
recibio el planteamiento bilingiie-bicultural, dada su inoperancia para brindar una educacion
que enalteciera la cultura y la lengua en el aula (Rebolledo, 2010).

Aqui es importante decir que los debates sobre la transicion de la educacion bicultural
a la intercultural se encuentran presentes durante la primera década de vida de las LEP y
LEPMI 90 y esto tiene una importante repercusion en la direccion, la mision y los propositos
del programa.

A estos procesos les acomparia la insurgencia del Ejercito Zapatista de Liberacion
Nacional (EZLN) en Chiapas. Este movimiento demandd, entre otras casas, la recuperacion
de la lengua indigena, la recuperacién y respeto de las tradiciones y valores indigenas, una
educacion adecuada a las circunstancias de los pueblos y el “fortalecimiento de la identidad
cultural” (Juarez & Comboni, 2000, p.79). El movimiento zapatista contribuyd a incluir en la
agenda de las discusiones educativas el asunto de la autodeterminacion, la autonomiay el
“derecho inalienable de la educacion [de los pueblos indigenas] adecuada a sus
circunstancias” (Judrez & Comboni, 2002, p.344).

En 1989 la firma del Convenio 169 sobre Pueblos Indigenas y Tribales en paises
independientes constituye un importante avance en materia de politica educativa, pues dicho
Convenio sefiala que los paises que lo suscriben “(...) deberan consultar a los pueblos
interesados cada vez que provean medidas susceptibles de afectarles directamente y establecer
los medios a través de los cuales puedan participar libremente en la adopcién de decisiones en
instituciones electivas y otros organismos” (Organizacion Internacional del Trabajo, Articulo
6, parr. 2).

La Ley General de Educacion de 1993 considera en su articulo 38 la atencion de la
educacion basica de acuerdo a las caracteristicas culturales y linglisticas de los grupos
indigenas del pais, asi como de la poblacion dispersa y los grupos minoritarios (Secretaria de
Educacién Publica, 1993, parr. 1).

En este contexto la Declaracion Mundial sobre Educacion para Todos. Satisfaccion de
las necesidades basicas de aprendizaje, suscrito en marzo de 1990, en Jomtien, Tailandia,
subraya que el propésito de la educacion basica es la satisfaccion de las necesidades basicas
de aprendizaje (World Conference on Education for All, 1990).

En el contexto de la época, el debate incluye la pertinencia de la formacién, la
reflexividad docente, el didlogo de saberes y la aparicién de visiones alternativas de la
ensefianza en contextos indigenas. Estos son temas que preocupaban a los especialistas ante la
inoperancia del modelo bilingle bicultural y de los proyectos de atencion educativa que
habian mostrado su incapacidad para el manejo adecuado de la cultura, la lengua y el
conocimiento cultural en el salén de clases (Rebolledo, 2010).
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Objetivo

Este articulo recupera reflexiones de profesores y disefiadoras que tuvieron contacto
directo con los temas centrales del proyecto de formacion iniciado en 1990 con el objeto de
indagar en torno la problematica de la formacion docente en las LEP y LEPMI"90 o
LEPEPMI 90. Las personas entrevistadas han sido docentes de las licenciaturas en la Unidad
201 (Oaxaca) de la Universidad Pedagdgica Nacional (UPN) y las disefiadoras son profesoras
de la UPN Ajusco que iniciaron el proyecto en aquellos afios. La unidad 201 de la UPN se
encuentra ubicada en la ciudad de Oaxaca de Juarez, en México.

Cabe resaltar la recopilacion de la experiencia de cada uno de los actores, lo que los
convierte en autores de relatos y referentes de practicas. En este articulo se entiende que la
experiencia lleva a la reflexividad. Para Castafieda (2009) “las experiencias se llevan a cabo
en la subjetivacion, entendida como retorno sobre si mismo, como capacidad de autoformarse,
en relaciones e interacciones dentro de una cultura dada, en la que se transmite un cierto
repertorio de modos de experiencia de si” (p.19).

El uso de conversaciones -en segmentos de relatos- tiene aspiracion a la no
directividad. Entiendo la reflexion de los sujetos, como un didlogo “que se refiere a la
interaccion de dos o0 méas logos en oposicion. Esto implica que en la conversacion participan
dos 0 mas sujetos a partir de su propia palabra y razon” (el subrayado es de los autores)
(Corona & Kaltmeier, 2012, p.13).

La convergencia de logos y experiencias da como resultado voces en interaccién
dial6gica y compartida, donde resulta atractivo mostrar la percepcién de los otros para formar
la propia voz. La voz de la experiencia se vuelve asi un asunto social. Dice Castafieda (2009):
“No se piensa aqui al sujeto como ente universal, antropoldgico o humanista, sino el de las
practicas, el que aparece al interior de una determinada experiencia, el que esta situado en un
modo de subjetivacion, que para €l constituye el dominio de toda experiencia posible” (p.18).

A partir de la reflexion que se presentan en segmentos de didlogo, se extraen los temas
que resultaron problemaéticos en el proyecto de formacion de las LEP y LEPMI"90. En este
escrito retomamos los que consideramos vitales* para la licenciatura, pues los “grandes
momentos” del Plan 90 interacttian en un campo de interaccion donde se plasman los cambios
en los modelos de formacion de docentes indigenas. En el campo de interaccion aparecen
“distintas visiones acerca de lo que el profesor necesita conocer, las competencias precisas
para ensefiar y los modelos de docente a los que debe responder” (Castafieda, 2009, p.21). La
interrogante que interesa responder en este articulo es ¢cuéles son los problemas de la
formacion desde la reflexion de los docentes?

El anélisis de las entrevistas permite conocer la propuesta de formacion en los
primeros afios de la LEPEPMI 90 y documenta las concepciones mas relevantes sobre la
formacion y la practica docente indigena en los primeros afios de operacion del proyecto.

Reflexividad

La corriente reflexiva nutre los planteamientos tedricos que explican la subjetividad
docente. De hecho, un sujeto reflexivo es un profesor que se construye a partir de sus

4 Turner (1980) plantea las crisis de existencia para comunidades humanas, pero su analisis puede trasladarse a
las instituciones. Las crisis vitales marcan una “transicion” de una fase a otra o de un “status social a otro” en
personas y sociedades. En ambos casos, conduce a un cambio en la “conducta” de las personas e instituciones
sociales. Los cambios de estatus traen aparejado “cambios” y “nuevas relaciones”.... “Porque en cualquier
sociedad que vivamos, todos estamos relacionados con todos: nuestros propios “grandes momentos” son
“grandes momentos” para otros también” (p. 8).
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experiencias particulares. Asi, el maestro piensa su realidad a partir de las experiencias que
tiene a lo largo de su vida, mediante la inteligencia reflexiva.

Mead (s.f.) plantea que la reflexion “(...) es la condicion esencial, dentro del proceso
social, para el desarrollo del espiritu” (p. 166). La conciencia critica surge al compartir
experiencias con otros sujetos. Es decir “el espiritu <conciencia> surge en un proceso social,
solo cuando ese proceso, como un todo, entra en la experiencia de cualquiera de los
individuos dados involucrados en ese proceso (...)” (p. 166).

En consecuencia “(...) la aparicion evolutiva del espiritu [conciencia] (...) ocurre
cuando el conjunto del proceso social de la experiencia y la conducta” es internalizado en el
sujeto, es decir, “cuando la adaptacion del individuo al proceso es modificada y refinada por
la percatacion o la conciencia que €l tiene del propio proceso” (p. 166). Por ello “nuestra
experiencia reconoce o descubre lo que es tipico, y esto es tan esencial para una adecuada
teoria de la significacion (...)” (p. 120).

En este articulo aducimos que los problemas de la formacion se identifican con la
reflexion sobre la experiencia. La vertiente reflexiva en educacion se interesa por lo que los
docentes piensan acerca de lo que hacen y por las practicas que resultan de lo que los
profesores saben.

Halkes & Olson (1984) sefialan que el trabajo reflexivo puede rendir frutos para
estudiar “qué piensan los profesores acerca del trabajo que realizan” (p. 4). La corriente
reflexiva trata de “describir con detalle la vida mental de los docentes” (Clark, 1997, p. 443).
Segiin Mead (s.f.) “es mediante la reflexion que el proceso social es internalizado en la
experiencia de los individuos implicados en é1” (p.166). Entonces, el pensar docente se
construye a partir de las experiencias que desarrolla el sujeto a lo largo de su existencia.

Este enfoque da relevancia a las experiencias acumuladas de la persona. La
reflexividad incluye valoraciones, creencias y saberes practicos que subyacen a la actividad
docente. Asi, la actividad del individuo es consciente de acuerdo a la naturaleza practica de la
actividad mental (Ryle, 2005, p. 41). Esta idea es base para la realizacion de este trabajo, pues
las experiencias y vivencias son conformadoras de saberes y practicas.

El término reflexividad se vincula con las “demandas de la practica” y refiere aquellas
cuestiones que los profesores consideran problematicas (Schon, 1992). De algin modo, los
docentes son sujetos practicos, pues piensan, actdan o reflexionan sobre su actividad
profesional en “situaciones problematicas”. Dado que el pensamiento docente refleja procesos
inteligentes y comprensibles (Schon, 1992, p. 29), este articulo se interesa por recuperar la
reflexion en torno a los temas problematicos de la formacion de profesores indigenas.

Para Ryle (2005, p. 43) toda actividad practica y experiencial es inteligente y el
pensamiento es, por naturaleza, practico. Esta nocion de inteligencia y reflexividad enfatiza
que el sujeto sabe cémo y sabe qué hacer cuando habla o piensa sobre su quehacer. La accion
es inteligente, la actividad es pensamiento practico. Aqui son Gtiles las concepciones sobre el
saber como (knowing how) y el saber qué (knowing what), pues la concepcion de accion y de
reflexion que subyace en estos planteamientos, incorpora la practica como un proposito
definido y construido a partir de experiencias que se esclarecen en la autoconciencia y el
autoreconocimiento del propio hacer.

La reflexividad es depositaria de la actividad mental -a partir del reconocimiento de lo
que el otro hace- al considerar la experiencia como conformadora de opiniones.® Segun

5 Para Donald A. Schon (1992) la nocidn de reflexividad refiere al sentido practico de la actividad profesional.
Este autor dice que los sujetos reflexionan en torno a la actividad practica de su quehacer ante la demanda de
solucion a situaciones “problematicas”. El conocimiento del profesional seria la base de su actividad reflexiva (p.
29). Para Gerardo Lopez (1985), en cambio, “(...) la reflexividad de los maestros ha de ser considerada como la
explicitacion de un corpus de conocimiento que actla directamente, como una determinacion fundamental,
sobre la practica pedagogica” (...) (p. 150).
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Halkes & Olson (1983) “(...) la accion personifica lo que los profesores saben qué hacer (...)
y ellos pueden dar cuenta de lo que piensan que [es, o no es] (...) importante” (p. 5).

Cuando se indaga en lo que los profesores hacen, lo que se encuentra es pensamiento
préactico. Este complementa “un corpus mas amplio: el de la investigacion sobre la eficacia de
la ensefianza” (Clark, 1997, p. 447). Las practicas refieren a lo que el docente hace, sabe 0
realiza.

La reflexividad es util para estudiar la formacion, pues el pensamiento docente refleja
un sentido practico al criticar la propia labor. Este enfoque permite recabar las opiniones que
los profesores dan a situaciones problematicas que se les presentan.

Método de conversacion

Este texto recupera entrevistas realizadas en los afios 2004 y 2012 que derivan de
conversaciones con profesores del Plan 90. Para escribir este articulo, fue necesario actualizar
los datos y obtener informacion nueva sobre los cambios en el perfil de ingreso. El afio 2004
recupera la opinion de profesores indigenas que daban clases en la licenciatura. Estas
conversaciones documentan el contexto de la época, las politicas educativas del momento y la
idea de generar una propuesta de formacion acorde con las circunstancias culturales del
maestro. En el afio 2012 se obtuvo la opinion de tres disefiadoras de la UPN Ajusco sobre el
ideario de las LEP y LEPMI"90. En dichas entrevistas se analizan las concepciones mas
relevantes del proceso formativo en los inicios del proyecto.® El resultado es la reflexion en
torno a los problemas de la formacion.

Las siguientes conversaciones “recurre(n) a las experiencias y opiniones de otros, los
cuales estan puestos en escena como expertos (...)” con una pretension a una “vision
armonica del didlogo” donde el conocimiento del otro permite entender la formacion docente
en contexto (Corona & Kaltmeier; 2012, p.17). Las opiniones de profesores y disefiadores de
LEPEPMI 90 configuran segmentos discursivos en un didlogo de saberes que se convierten en
narraciones sobre los momentos vitales de la LEPEPMI 90.

Para Castafieda (2009) compartir experiencias lleva a realizar la llamada entrevista
narrativa “con una pretension a la horizontalidad “y la produccion de conocimiento en la
conversacion” de donde se recuperan extractos de reflexion (p. 28).” Dichos extractos
permiten construir la percepcién que tienen los sujetos sobre las dificultades de la formacion y
la practica docente. Estas conversaciones nos dan una idea de los momentos mas importantes
y los temas que preocuparon a los especialistas a inicios del proyecto LEPEPMI 90.

Disefadores y profesores comparten sus criticas en torno a la formacién y la préctica
docente en 1990 ante los avatares a los que se enfrento el inicio de las licenciaturas. Vista
desde una coreografia de significaciones -construida desde las voces de sus actores- las LEP y
LEPMI"90 contribuyeron a pensar de manera diferente la formacion y la practica docente.

El conjunto de entrevistas realizadas en diferentes afios da como resultado
conversaciones que muestran criticas desde dentro del plan 90. En el analisis de la formacion
la conclusion inicial es que la LEPEPMI 90 es un proyecto que enfrenté multiples dificultades
para transformar la ensefianza. Los didlogos y prescriptores (categorias) muestran la
problematica que enfrentd la formacion de docentes en aquellos afios, en palabras “de lo que
es importante para los informantes” (Taylor & Bogdan, 1987, p.101).

® Las dificultades mas relevantes se circunscriben a las condiciones reales en que se inscribe la practica docente
y que pueden explicarse por la forma en que se realiza la docencia en aula, plagada de situaciones que rebasan

lo que se prescribe institucionalmente.

" Entendemos el didlogo no solamente “como una técnica racionalizada para hacer mas eficaz la comunicacion
y la produccién de conocimiento”, sino también como “un proceso horizontal mas amplio que pone en cuestion
las normas, los saberes y las practicas institucionalizadas” (Corona & Kaltmeier, 2012, p.17).
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Los problemas de la formacion se vinculan con las dificultades del maestro indigena
durante su transito por las LEP y LEPMI"90. Las narraciones documentan cambios en el
proyecto formativo, asi como en la construccion del campo de interaccion —la concepcién de
formacion- que da sentido a las licenciaturas. En este proceso dialdgico de reflexion
compartida resalta el cambio en la concepcidn de como trabajar en el aula con nifios indigenas
dadas las concepciones mas importantes de la época.®

Hasta el afio 2000, los momentos mas relevantes en la vida institucional del Plan 90 se
pueden ubicar en una cronologia bésica, a saber:

a. El periodo de nacimiento de las licenciaturas hasta la realizacion del Proyecto de

Evaluacion y Seguimiento de las LEP y LEPMI"90 (primera etapa: 1995 a 1996).

b. La continuacion del Proyecto de Evaluacion y Seguimiento de las LEP y LEPMI"90

(segunda etapa: 1996-1999) (Jordé, 2003, p. 8).

c. La primera actualizacion de las guias de estudio (afio 2000).

Resultados y discusion

A continuacion presentamos el andlisis de las entrevistas a partir del ordenamiento de
las categorias resultantes. Las méas importantes son: a) los cambios en el perfil de ingreso, b)
la reflexividad del maestro y c) la transformacion de la préactica pedagdgica. Los rubros b) y
c), en conjunto, tenian que llevar a un cambio en la atencién educativa de nifios indigenas.

Cambios en el perfil de ingreso. En los inicios del programa ingresaban normalistas y
profesores con estudios postsecundaria. Afios después se modifica el ingreso con la
incorporacion de bachilleres (en servicio) habilitados para atender la docencia en
comunidades indigenas. Este cambio justifico la realizacion del Proyecto de Evaluacion y
Seguimiento de las LEP y LEPMI"90 (primera y segunda etapa) y detond ciertas
modificaciones en el proyecto de formacion.®

Para Salinas (1997b) las LEP y LEPMI"90 son las primeras licenciaturas en México
dirigidas a docentes en servicio que laboraban en escuelas indigenas (p. 3). Segun Avilés &
Tovar (2002) son el primer proyecto nacional “en la modalidad semiescolarizada dirigido
especificamente a maestros en servicio que trabajan en escuelas indigenas” (p. 1). Dicho
programa surge “(...) en respuesta a demandas concretas de formacion de maestros en servicio
que requerian atencion educativa para profesionalizar su quehacer (...)” (p. 1).1°

En los primeros afios del Plan 90 se estimaba que de cada 10 maestros que ingresaban,
siete provenian de las normales postsecundaria de tres a cuatro afios (Comunicacion personal
con disefiadoras, 11 de octubre 2012). Esta situacion cambid en el primer lustro de vida del
programa educativo, pues los docentes atendidos al afio 2000 eran egresados de distintas
modalidades del bachillerato.

A finales de la década de los noventas los estudiantes accedian al Plan mediante un
proceso de habilitacion “(...) sin contar con experiencia docente” (Avilés & Tovar, 2002,

p.2).

8 En los afios 2004 y 2005 se realizaron 30 didlogos abiertos relativos a la cultura y la préctica docente del
profesor indigena que asistia a LEPEPMI 90. En el afio 2012 se levantaron entrevistas y comunicaciones
personales con 4 disefiadoras de la UPN Ajusco. En este articulo se citan solamente 3 conversaciones.

® Segtin Jorda (2000) “la poblacion que se atendia en marzo del 95 [1995] en todo el pais estaba conformada por
76.1% de bachilleres” (p. 22). Hasta el afio 2000 se trataba en su mayoria de bachilleres habilitados como
docentes, aspecto que también ha tenido cambios en afios posteriores. En el afio 2015 y 2016 hijos de jubilados
estudian la LEPEPMI 90, ademas de bachilleres.

10 Seguin Castafieda et al. (2003) “este programa, disefiado y operado por la UPN, ha sido el primero y unico de
caracter universitario que se dirigio a atender a los profesores de educacion indigena en servicio. En el contexto
latinoamericano, México es el unico pais que cuenta con un programa nacional de esta naturaleza” (pp. 16 y 17).
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Entrevistador.- Me mencionaba hace algunos minutos que ya hay algunos cambios en
las caracteristicas de los estudiantes, pudiéramos comentar un poquito mas...

Disefiadora 1.- Bueno un cambio es... esta cuestion de que ya no son maestros en
servicio; muchos de ellos son maestros que estan recién ingresados al servicio...
porque heredaron o compraron la plaza... Ese es un cambio fundamental; no
necesariamente son maestros que hablan una lengua indigena o que se

autoadscriben a una cultura indigena... Los maestros actuales, tampoco se auto

adscriben.

Muchos de ellos son docentes que estan en la licenciatura porque si no hacen la

licenciatura no pueden tener la base (su base como profesores)... porque tienen

otros estudios, tienen otros estudios de licenciatura.

Disefiadora 2.- Hasta de maestria hemos encontrado, pero el requisito que les

ponen es que pasen por LEPEPMI y que terminen LEPEPMI... si no... no les dan

la basificacion.

Disefiadora 1.- Encuentras de todo: profesionistas, de todo, menos docentes

formados expresamente (Entrevista, 12 de octubre 2012, p. 46).

Para el afio 2000 se trataba en su mayoria de bachilleres contratados como docentes,
aspecto que también ha tenido cambios posteriores. Hasta 1997 la licenciatura habia atendido
a més de 16, 000 profesores indigenas que en esos afios laboraban en el subsistema de
educacién indigena en 23 estados del pais. Segun los datos que proporciona Gisela Salinas, en
la LEP y LEPMI'90 “(...) 9 de cada 10 estudiantes son bachilleres y s6lo uno es normalista”
(Salinas, 1997a, p. 150). En 1995, la licenciatura contaba con una matricula de 9, 000
maestros inscritos, que eran docentes en servicio del subsistema de educacion indigena
(Gigante, 1995, p.10).

Este es el primer cambio importante en el proyecto de formacion, pues hasta el afio
2000 se trataba de profesores que ingresaron el servicio con un curso de Induccién a la
Docencia que no resolvia las dificultades a las que se enfrentaba el maestro al incorporarse al
servicio.

Reflexividad. Esta categoria aparece en las entrevistas como uno de los fundamentos
del programa educativo. El ideal formativo consiste en recuperar la historia social del sujeto,
asi como sus concepciones y acciones en su trabajo cotidiano con nifios indigenas (Salinas,
1997b, p. 10). Sin embargo, la reflexividad es uno de los elementos endebles del proyecto.

Al maestro lo planteamos como un ser... sobre todo mucho énfasis en que no es un

docente apatico, que tiene que ser un docente reflexivo. Apostamos mucho sobre la

reflexion que tienen que tener los docentes y, en este caso, en la Linea

Psicopedagdgica, tenia que ser reflexivo y ver el curriculum de manera critica y tratar

de transformarlo de acuerdo al contexto en el que laboraba (Entrevista, 11 de octubre

2012, pp. 28 y 29).

La idea es que el maestro reflexionara en su hacer porque como venian, no de una
normal, si no muchas veces de un curso bastante precario de Induccion a la docencia,
0 nada, pues era importante que reconociera de donde surgia lo que él estaba
haciendo, por qué lo estaba haciendo de tal manera... si lo decia el programa o él lo
habia aprendido en otro lado (Entrevista, 11 de octubre 2012, p. 21).

La formacion de los docentes... pues se concebia como una actividad que el maestro
tenia que reflexionar sobre qué es lo que tenia que hacer, tenia que reflexionar
conjuntamente sobre los... con sus alumnos, sobre los objetivos, ;qué tenia que
trabajar con ellos?... Mas que nada era cOmo llevar a la praxis la reflexion... la
practica docente como una praxis, como una transformacién de los individuos
(Entrevista, 12 de octubre 2012, p. 22).
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Este ideario tuvo inconvenientes en la practica, pues si la formacion docente es, segun
Castafieda (2009), “la accion profunda de la persona” en un “doble movimiento reflexivo”
que consiste en un juego de relaciones e interacciones que estructuran la “practica educativa y
social” (p. 15), resulta que en el proceso de formacion existen dificultades para reflexionar
sobre la practica y para cambiarla, pues no es sencillo transformar la docencia ante un modelo
homogeneizador que se promueve con el curriculo béasico (Kirk, 1997).

Tambien es dificil recuperar la cultura frente a otros contenidos que llevan prioridad
en el salon de clases. La ensefianza que se despliega en el aula tiene avatares que no se
resuelven durante el trayecto de la formacion. Ademas, por la naturaleza de las experiencias
en el servicio docente existen factores que propician falta de conciencia en el uso de la lengua
y la cultura indigena.

De hecho, puede observarse cierta desvaloracion sobre la propia docencia, a pesar de
que el estudiante transite por las LEP y LEPMI’90 a lo largo de cuatro afios de proceso
formativo.

Las dificultades en la UPN son como de varias formas. Una que concierne al

mismo estudiante es la formacion que trae -que es muy diversa-, la dificultad en

leer, en hacer sus resimenes, en hacer ordenadamente sus fichas. Luego en la

exposicion, cuando exponen, como van a exponiendo lo que dice el autor.

(...) pero luego hay dificultad basica -y creo que es general, no nomas de

educacion indigena- hasta de los asesores... es decir “bueno, como informacion yo

interpreto esto a partir de lo que dice el autor...” o sea, ¢cdmo bajar eso a su

practica? Eso no es fécil, en general las lecturas son bastante tedricas. Para llegar a

algo asi, tedrico, se requiere entrenamiento. ..

Hay un concepto que manejan los sociolinguistas, conflicto de diglosia. Es el

conflicto que vive el maestro a la hora de estar trabajando con sus nifios; dudan si

realmente la lengua indigena -su lengua materna- sea apta para adquirir
conocimientos sistematicos y la abstraccion propia de la escuela. Por eso dudan,
seguramente en su subconsciente, inconsciente colectivo, estd metido eso de que

él... finalmente, es un personero de la oficialidad, de la otra parte. Por eso tienen

que trabajar en castellano... cubrir... tiene que rendir cuentas ante sus jefes: “tengo

cubierto el programa, el programa escolar”.

... y eso que digo del subconsciente colectivo no nada mas es del maestro, también de

la propia comunidad. Muchas comunidades aun cuando todavia hablen la lengua, su

lengua indigena, no les parece que en el aula se esté trabajando lengua indigena. Hay

personas que dicen que no... desde luego, la cultura de muchos de nosotros -mia 'y

grupos como Servicios del Pueblo Mixe- no va en el sentido de que “aqui nada mas lo

indigena, nuestra cultura, historia, nuestra lengua” y nada de todo lo demas...

(Entrevista, 3 de mayo 2004, p.17).

Esto, a pesar de que se concibe a las LEP y LEPMI"90 como un proceso continuo y
permanente, en el marco de un proceso de construccion social de la docencia reflexiva. Segun
el ideario institucional, el maestro es un profesor interesado por sus vivencias y saberes
(Salinas, 1997b, p.10).

Asimismo “(...) el lugar de los estudios que el maestro realiza en la UPN es una etapa
mas, que contribuye e enriquecerlo y que toma caracteristicas distintas de acuerdo con la
historia particular, experiencia magisterial y circunstancias sociales de cada sujeto” (Jorda,
1998, p.2).

Transformacion de la préctica pedagogica. Salinas (1997b) sefiala que la LEPEPMI 90
propone una formacion especifica pensada para atender la diversidad indigena. Se define
como aquella que permita al profesor “(...) el desarrollo de una practica critica frente a
caracteristicas lingiiisticas y culturales particulares, es decir, bilingiie e intercultural” (p.11).
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En la LEPEPMI 90 se concibe la formacion docente (Diaz Merino, citado en Salinas,
1997b):

(...) como un proceso permanente y continuo que no se reduce a los estudios que
ofrecen las instituciones formadoras (...) sino que el ejercicio cotidiano también es
parte de su formacion y tiene un peso determinante; es principalmente en la
recuperacion reflexiva del quehacer diario en el que se aprende a ser maestro

(p.10).

Sin embargo, este ideal de la formacion no resuelve el dilema de como transformar la
practica ante el reto de cumplir con el programa oficial. Segin Reyes (2006) el bilingtismo
subordinado que observamos en el aula y el uso de la lengua materna como “puente” -cCOmo
estrategia de aprendizaje para llegar a la lengua meta: el espafiol y los conocimientos
universales-, dificulta que los profesores realicen una practica critica y en su lugar se produce
una ensefianza rutinaria en la cual es muy dificil observar un cambio en la ensefianza (p. 483).

No se sabe si la formacion que recibe el profesor bilingie a lo largo de la LEPEPMI
90 logra generar propuestas de cambio a largo plazo que le permitan la transformacion de la
ensefianza o la innovacion de la practica pedagogica, segln se constata en testimonios
recuperados en distintos afios.!

El ideario de la formacion es que el maestro “(...) parta de la realidad sociocultural y
sociolingiiistica del educando” y en este proceso que “recupere y promueva sus
potencialidades intelectuales y afectivas, para apropiarse y resignificar elementos culturales,
que le permitan interactuar con otros y enfrentar asi, la compleja y cambiante realidad actual”
(Salinas, 1997b, p.12).

Sin embargo, a pesar de que se han analizado un conjunto de propuestas pedagogicas
para titulacion®? se ha puesto en duda la reflexividad docente (Jorda, 2000, pp.67 y 68).
Ademas, existen criticas en cuanto al manejo de la lengua y la cultura en el aula, pues en 1995
Jorda y Tepos cuestionaban que “(...) lo sociocultural y lingiiistico no llega a tratarse de una
manera mas concreta que permitan al maestro identificar y analizar los problemas propios del
medio indigena (p. 7).”*3

Afios més tarde prevalecian dudas si efectivamente existia un cambio en la préctica
docente (Entrevista, 3 de mayo 2004).

En la UPN se trata de que... en la LEPEPMI 90... de que analicen, que reflexionen

su papel como docentes; pero también que tomen muy en cuenta la cuestion de la

comunidad, el contexto comunitario, la lengua.

Eso dice el discurso, eso dice la curricula. En los hechos no tenemos un estudio

[de] qué esta sucediendo en los hechos; si se sigue reproduciendo lo que

11 Parte de los resultados del Proyecto de Evaluacion y Seguimiento de las LEP y LEPMI’90 indicaba: “En los
documentos que elaboraron los asesores encontramos algunas alusiones a la reflexién sobre la practica docente,
pero se quedan en ese nivel, no se les da un lugar a la reflexién sobre la experiencia ni a la recuperacion de los
saberes” (Jorda, 2000, p.45).

12 Es la modalidad de titulacion donde los estudiantes hacen modificaciones a su quehacer docente. La Propuesta
Pedagogica se desarrolla en los tres Gltimos semestres de la licenciatura pero, segun las criticas de Castafieda et
al. (2003) “(...) la eficiencia terminal constituye uno de los aspectos mas vulnerables del proceso, porque el
namero de egresados que se titula evidencia que en el proceso de formacion hay serias dificultades para que el
estudiante-maestro logre presentar su trabajo de grado” (p. 18).

13 Segin Jorda (2000) los resultados del Proyecto de Evaluacion y Seguimiento de las LEP y LEPMI’90 indican
que en las propuestas pedagdgicas “lo indigena aparece en el contexto comunitario, pero no logran integrarse las
practicas o saberes comunitarios a la ensefianza como contenidos, ni como estrategias, tampoco se revisa su
diferencia frente a lo que se pretende ensefiar para, de esa manera favorecer una educacion intercultural” (p.50).
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manifiestan [sus formas de trabajo]... sus formas de trabajo [antes de entrar a la

UPN] o si cambian su trabajo, su practica....

Debe haber algun cambio, lo que pasa es que no hay un estudio sistematico sobre

estas cosas (p.7).

El transito por LEPEPMI 90 no asegura que el trabajo en el aula se transforma, pues
no es sencillo cambiar la practica cuando apenas se inicia el servicio docente. Ademas, los
avatares en la formacion son méas complejos, pues existen situaciones adicionales ademas del
recién ingreso al servicio y las dificultades propias del contexto donde labora el maestro.
Segun entrevistas (11 de octubre 2012): “Tu no puedes en este plan de estudios pedirle al
estudiante que reflexione sobre su trabajo diario si no tiene un grupo de referencia, o sea,
apenas esta intentando entender que esta haciendo en esa escuela y qué es lo que debe hacer
en esa escuela. No puedes pedirle lo que no sabe... como se puede trabajar...” (p. 12).

Los registros también cuestionan si la practica docente, objeto de estudio y de
transformacion, cambia, mas alla del discurso. El ideario en torno a la formacion prometid
mucho. De hecho, el proyecto de formacion se adhirid a “una corriente nueva en el
pensamiento pedagogico” (Jorda, 2000, p.2) cuyo elemento articulador era transformar la
practica docente del profesor indigena (entrevista, 11 de octubre 2012):

La idea era transformar su docencia en pequefias cuestiones, no grandes

transformaciones, pero si tratar de buscar cobmo atender mejor a los nifios de tal o

cual comunidad. Creo que dice la maestra [se refiere a una de las disefiadoras]...

“la conciencia de su lengua. ;Por qué la estoy dejando?, ;qué estoy haciendo?” Ya

desde entonces eran frecuentes los casos de desubicacion linguistica, ahora son

francamente... podriamos decir que son normales... (p. 23).

Fendémenos como la diglosia dificultan que los profesores indigenas realicen una
practica critica y en su lugar se produce una ensefianza rutinaria e indiferenciada. Cabe
sefialar que la formacién docente que recibe el profesor bilingte a lo largo de la LEPEPMI 90
tampoco genera reflexividad a largo plazo que le permita la innovacion de su practica
pedagdgica, segln se constata en testimonios de maestros bilingues.

(...) alguna vez una maestra me decia: “bueno, es que yo trabajo siempre... estoy
trabajando en la cultura de este pueblo...” jpero como? “No, pues, cuando yo les
hablo con su lengua, cuando yo les digo alguna indicacion, estoy trabajando su
cultura...” jQue por dicha vez los maestros bilingiies estd[n] pensando que la
lengua ya es sinénimo... ya es... toda la cultura, cuando s6lo es un componente de
la cultura... lalengua (...)! (Entrevista, 1 de mayo del 2004, p.1).

Ante las dudas si efectivamente existe una renovacion de la pedagogia en aula, el
cambio en las practicas pedagogicas se dificulta y la nocion de formacién que tiene la
LEPEPMI 90 resulta insuficiente para que los docentes cambien su forma de trabajo al
ingresar al programa educativo.

El proposito de transformar la practica ha sido la razon de ser del proyecto desde su
inicio. Cuando cambian los perfiles de ingreso de los estudiantes se requiere hacer estudios de
seguimiento del proyecto en 1995 y 1997. El ingreso mayoritario de bachilleres es solo una
parte de la voragine de modificaciones que encontramos lo largo de mas de 24 afios de
existencia y operacion del Plan 90.

Conclusiones

La LEPEPMI 90 tiene deudas historicas respecto a lo que se pensaba en los noventas
en torno a como deberia ser la formacion docente y la atencion educativa de nifios indigenas.
Los testimonios documentan dificultades para transformar la ensefianza al atender las
necesidades propias del servicio en comunidades indigenas.
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Sin duda un aporte de las nuevas licenciaturas es abonar en torno a la construccion del
campo de interaccion que incluye una nueva concepcion -la interculturalidad- en educacion.
De hecho, en esos afios esta vigente la preocupacion por el uso adecuado de la lengua en el
aula, asi como el interés en recuperar la cultura del nifio. Ante un modelo de educacion
bilingle bicultural con serias criticas (el uso transicional de la lengua 1 para llegar a la lengua
2, el caracter subordinado de la cultura indigena en el aula), aparecera una concepcion
renovada de cultura con la insercion gradual de la concepcion de interculturalidad en aquellos
afios (Entrevista a disefiadoras, 11 de octubre 2012: 57).

Resulta significativa la incorporacion gradual del enfoque intercultural a la nueva
propuesta de formacion. Con la idea de atender las necesidades pedagdgicas, de ensefianza y
aprendizaje de la diversidad linguistica y étnica del pais, se impulsaron enfoques tedricos —
reflexividad, transformacion [praxis], interculturalidad- con la idea de atender las
caracteristicas particulares del mundo indigena y las necesidades basicas de aprendizaje
presente en estos contextos culturales (Entrevista a disefiadoras, 11 de octubre 2012: 57).

A la fecha, el manejo de la lengua y la cultura en el aula no ha sido como se esperaba
(Cisneros, 1997). El programa educativo centro su atencion en recuperar la cultura y la lengua
en el salén de clases, pero al parecer los yerros en la formacion persisten en la actualidad. Los
docentes que asisten a LEPEPMI 90 si hablan la lengua indigena, no siempre conocen la
variante idiomatica de los nifios. Esto provoca criticas relativas al manejo de la lengua en el
aula, la escasa relacion teoria practica y el caracter teoricista del Plan de Estudios (Castafieda,
Castillo & Moreno, 2003, p.19). Resulta también la desvalorizacion de la lengua materna, a
pesar del esfuerzo del proyecto de rescatar la lengua indigena en el salon de clases. Las
cronicas son relevantes en este sentido (entrevista 12 de octubre 2012).
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Secretaria de Educacion Publica [SEP]. (1993). Ley General de educacién 1993. Recuperado de:
http://www.diputados.gob.mx/LeyesBiblio/ref/Ige/LGE_orig_13jul93_ima.pdf

Schon, D. (1992). La formacion de profesionales reflexivos. Hacia un nuevo disefio de la ensefianza y el
aprendizaje en las profesiones. Barcelona: Ministerio de Educacién y Ciencia-Paidos.

Taylor S. J. & Bogdan, R. (1987). Introduccion a los métodos cualitativos de investigacion. La busqueda de
significados. Barcelona: Paidds.

Turner, V. (1980). La selva de los simbolos. México: Siglo XX Editores.

Universidad Pedagdgica Nacional [UPN Ajusco]. (2000). Curso propedéutico. Guia de trabajo. Licenciatura
en educacion preescolar y licenciatura en educacion primaria para el medio indigena. México.
Universidad Pedagdgica Nacional [UPN Ajusco]. (s.f.). El plan de estudios de las licenciaturas en educacién
preescolar y educacion primaria para el medio indigena, Plan ‘90 (LEP y LEPMI’ 90). Mimeo.

México.

World Conference on Education for All [WCEFA]. (1990).Conferencia mundial sobre educacion para todos.
Satisfaccion de las necesidades basicas de aprendizaje. Recuperado de:
http://unesdoc.unesco.org/images/0008/000862/086289sb.pdf

Educacion y
Ciencia



http://basica.sep.gob.mx/fcms/cds07.pdf
http://www.ilo.org/wcmsp5/groups/public/---ed_norm/---normes/documents/publication/wcms_100910.pdf
http://www.ilo.org/wcmsp5/groups/public/---ed_norm/---normes/documents/publication/wcms_100910.pdf
http://www.diputados.gob.mx/LeyesBiblio/ref/lge/LGE_orig_13jul93_ima.pdf
http://unesdoc.unesco.org/images/0008/000862/086289sb.pdf

Educacion y Ciencia, VVol. 5, Ntm. 45, 2016 121

EDUCACION Y
CIENCIA

FACULTAD DI
EDUCACION

http://www.educacionyciencia.org

Una mirada a la formacion de las docentes de nivel preescolar en
relacion a la inclusion y atencion a la diversidad

A look to female preschool teachers training in relation to inclusion and
attention to diversity

lleana Beatriz Chi Chim
Universidad Autonoma de Yucatan

Informacion adicional sobre este manuscrito escribir a:
bety chi@yahoo.com.mx

Como citar este articulo:
Chi Chim, I. (2016). Una mirada a la formacion de las dicentes de nivel preescolar en relacion
a la inclusion y atencidn a la diversidad. Educacion y ciencia, 5(45), 121-135.

Fecha de recepcion: 29 de marzo de 2016
Fecha de aceptacion: 18 de mayo de 2016



Educacion y Ciencia, Vol. 5, Nim. 45, 2016 122

Resumen

El contenido de este articulo describe un panorama sobre la formacion de la docente de
preescolar en el enfoque sobre inclusion y atencion a la diversidad, a partir de un diagndstico
realizado que abarcé la revision y analisis de los planes y programas recientes, la opinion de
las docentes en servicio sobre su formacion inicial y las reflexiones de un miembro de una
institucion educativa. Los resultados permitieron establecer algunas propuestas en relacion al
contenido de los planes y programas formativos, tales como la importancia de promover el
enfoque de derechos para construir un sentido de compromiso ético desde la atencion a la
diversidad del alumnado, el area de investigacién como herramienta basica de la docente en
su desarrollo profesional.

Palabras clave: programa de formacién de docentes, educacion de la primera infancia,
formacion profesional, derecho a la educacion

Abstract

This article describes the overview of female preschool teachers training focusing on
inclusion and attention to diversity. It is based on a diagnostics that includes the review and
analysis of recent plans and programs; the views of in-service teachers on initial training; and
thoughts of a member of an educational institution. The results allowed establish some
proposals regarding the content of training plans and programs, such as the promotion of
rights approach to build a sense of ethical commitment from the attention to the diversity of
students and the research activity as a basic tool of teachers in their professional development.

Keywords: teacher education curriculum, early childhood education, formation professional,
right to education
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Introduccion

La inclusidn, tal como sefiala Blanco (2008), no ha de asimilarse solamente desde la
participacion de los nifios con necesidades educativas especiales en la escuela. Se trata de un
movimiento mas amplio para aspirar a una educacién de calidad como parte de un derecho, ya
que existe un alto porcentaje de alumnos, ademas de aquellos que presentan necesidades
educativas especiales, que por diferentes causas estan excluidos de la educacién o reciben una
de menor calidad, dando lugar a una desigualdad permanente. Al respecto, Susan y William
Stainback (2007) comentan que en un aula donde se promueve una educacion inclusiva se
recibe a todos, independientemente de sus caracteristicas y necesidades provenientes de
condicion étnica, género o de la presencia de alguna discapacidad.

Lo anterior indica avances y retos en la forma de mirar y dar respuesta en un centro
escolar donde se hace necesario visibilizar aquellos elementos y factores que impactan en el
desempefio del alumno, asumiendo que la diversidad de condiciones y caracteristicas que
presentan, implicardn muy posiblemente tratos diferenciados y especificos, pero sin que esto
propicie desigualdades en los resultados que se quieren lograr; es decir, se deben proporcionar
las mismas oportunidades, respetando y aspirando a la obtencion de aprendizajes esperados.

Para ello, el papel de la docente desde que el nifio inicia su formacién en el preescolar,
es clave para el desarrollo de una educacién inclusiva; su relevancia radica en que se plantean
exigencias particulares, ya que puede resultar complejo distinguir y diferenciar entre un nifio
gue demuestra necesidades educativas como parte de las caracteristicas propias de su
desarrollo fisico, cognitivo y emocional esperado, o como resultado de alguna condicién o
rasgo particular que pueda estar influyendo y dificultando procesos para la adquisicion de
ciertos aprendizajes.

La formacion de la docente es fundamental para brindar una atencién oportuna, pues
de ella depende la implementacion de acciones especificas como el diagnostico, estrategias y
mecanismos de evaluacion orientados a identificar los avances, dificultades y logros de los
aprendizajes esperados. Las valoraciones de la docente se relacionan directamente con sus
formas de intervencidn, tanto para los nifios que aprenden segun las expectativas del
programa de estudios, como para aquellos que por alguna razén presentan alguna dificultad en
su aprendizaje. Por tanto, estas valoraciones deberan posibilitar la planeacion de actividades y
situaciones didacticas para la diversidad del grupo y las diferencias existentes, con la finalidad
de que el grupo de nifios desarrolle sus capacidades, adquiera habilidades, aprenda a
relacionarse, se sienta integrado, aceptado, reconocido y respetado. Es decir, que se desarrolle
en un ambiente educativo inclusivo.

Por ello es necesario el analisis y la revision de la labor de la docente en relacion a su
proceso educativo, desde su formacién inicial, la influencia de los enfoques, contenidos y las
areas de estudio en las que se formd, asi como sus opiniones basadas en su experiencia
profesional; para disponer de herramientas que apoyen a una atencion pertinente del grupo
heterogéneo que se tiene en el aula.

En el presente articulo, se plantean algunas reflexiones derivadas de un proceso de
diagndstico para conocer sobre la formacion de la docente de preescolar en relacion a la
inclusion y atencion a la diversidad. El diagndstico contempl la revision y analisis de los
programas y planes de las licenciaturas de preescolar de dos instituciones formadoras de este
nivel, la Escuela Normal de Educacion Preescolar y la Universidad Pedagdgica Nacional.
Otra fuente de andlisis fueron las opiniones de las docentes en servicio acerca de su
preparacion en el tema de inclusion educativa y atencién a la diversidad. Finalmente, se
realizé una entrevista a una autoridad académica, que aporto aspectos claves sobre el proceso
de formacion inicial del estudiante del nivel de preescolar desde el marco curricular de los
programas de estudio.
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La Educacidn inclusiva desde el nivel Preescolar

La inclusién es un proceso que permitira considerar la diversidad de las necesidades
de todos los nifios, jovenes y adultos a través de una mayor participacion en el aprendizaje, asi
como reducir la exclusion de la esfera de la ensefianza en su totalidad. Para ello sera necesario
cambios y modificaciones de contenidos, enfoques, estructuras y estrategias basados en una
vision comun que contemple a todos los nifios en edad escolar y que sea como deber y
obligacion del sistema educativo ordinario educar a todos los nifios y nifias (UNESCO, 2009).

De acuerdo al parrafo anterior, la educacion inclusiva requiere de estrategias que
permitan a todos los alumnos formarse en el reconocimiento de las diferencias cognitivas,
ritmos y estilo de aprendizaje, potencialidades y limitaciones. La docente y su labor en el aula
incidiran en alcanzar los propositos que se buscan para hacer del espacio escolar un lugar que
promueva la integracion, respeto, participacion y logro de los aprendizajes de todos. Es por
ello que se hace necesario visibilizar algunos aspectos de su formacion en relacion al enfoque
de inclusion y atencion a la diversidad. EI conocimiento de los marcos tedricos y pedagogicos
generales que la sustentan permitird comprender la relacion y el trato con los alumnos, sus
estrategias y los recursos que pueda emplear. El andlisis de la formacion del futuro docente
contribuye a generar propuestas que incidiran en la busqueda de una educacion pertinente y
de calidad donde se establezcan condiciones equitativas para todos, ya que “la inclusion es,
antes que nada, un asunto de derechos y una cuestion de justicia y de igualdad” (Blanco 2007,
p. 24).

En México, una de las acciones que surgen a partir de los marcos internacionales en
politicas educativas orientadas a principios de equidad e igualdad, es el impulso de reformas
en educacion bésica que aseguren una educacion pertinente y de calidad desde los primeros
afios de vida. Es por ello que a partir del 2002, con la modificacion a los articulos 3° y 31
constitucional, se establece la obligatoriedad del nivel de preescolar, generando cambios
importantes no solo en la cobertura, sino en las reformas educativas de los planes y programas
de estudio tales como Programa de Educacién Preescolar 2004, y actualmente el Programa de
Estudios del 2011.

En este sentido, el Programa de Estudios del 2011, incorpora las bases para el trabajo
en tres rubros: a. caracteristicas infantiles y procesos de aprendizaje, b. equidad y diversidad y
c. intervencién educativa. El rubro correspondiente a equidad y diversidad, es el que aborda la
promocion de una educacion inclusiva, a través de la implementacion de estrategias para
favorecer las relaciones interculturales, reducir las desigualdades entre grupos y evitar los
distintos tipos de discriminacion; asimismo, enfatiza la atencion a nifias y nifios con
necesidades educativas especiales con o sin discapacidad, y con aptitudes sobresalientes
integrados en el aula escolar.

Por otra parte, en la Ley General de Educacion en su articulo 41, se expone lo
siguiente:

... la educacion especial estd destinada a personas con discapacidad, transitoria o

definitiva, asi como a aquellas con aptitudes sobresalientes. Atendera a los educandos

de manera adecuada a sus propias condiciones, con equidad social incluyente y con
perspectiva de género, tratandose de menores de edad con discapacidad, esta
educacion propiciara su integracion a los planteles de educacién basica regular,
mediante la aplicacion de métodos, técnicas y materiales especificos para quienes no

logren esa integracion. (p.18).

Este marco legal institucional plantea elementos y condiciones necesarias para una
educacion pertinente, asi como la basqueda de una educacion con un sentido humano,
colaborativo y participativo de todos los actores involucrados; lo que constituye un reto para
la sociedad y el centro escolar, representado de manera mas directa por la docente. Por
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consiguiente, hablar de una educacion inclusiva dependera de la puesta en marcha de
habilidades, conocimientos y actitudes de la docente hacia el qué y como facilitar procesos
educativos que, ademas de integrar al nifio en el espacio escolar, garantice que sus
aprendizajes estén basados en sus fortalezas y no en sus limitaciones, creando un ambiente
escolar donde todos aprendan de todos, en un marco de respeto, solidaridad y colaboracion.

Al respecto, Arnaiz (2003), citado por Sanchez et. al (2008), agrega que para la
atencion a la diversidad como un elemento esencial de la inclusion, debe considerar, en la
formacion inicial y permanente del profesorado, el desarrollo de actitudes positivas hacia los
alumnos de diferentes caracteristicas, en particular de grupos minoritarios; no solo dominar el
contenido de una disciplina, sino que ademas debe ser un facilitador del aprendizaje de sus
alumnos, considerando el equilibrio psicologico y afectivo de estos, para lograr su plena
integracion y participacion en el aula. De igual forma, Sapon-Shevin (2013) sostiene que para
garantizar que la educacion inclusiva se realice con éxito, es relevante prestar atencion al
ambiente escolar, a los planteamientos curriculares y pedagdgicos, y a la formacion y apoyo
al profesorado. En la perspectiva de los autores Blanco y Duck Homand (2011), sefialan que
se requiere de profesionales de la educacion sensibles a las diferencias y con las competencias
para trabajar en contextos complejos, socioculturalmente diversos y con grupos heterogéneos;
para ello es necesario fortalecer dichas competencias e incrementar su motivacién y
compromiso ético con la educacién inclusiva.

En México, hablar de la formacion de las docentes en México y estrictamente de la
educacion basica, iniciando por el nivel de preescolar, se hace alusidn principalmente a dos
instituciones formadoras, las Escuelas Normales y la Universidad Pedagdgica Nacional
(UPN). Al respecto, Navarrete (2015), sefiala que las Escuelas Normales han sido y siguen
siendo relevantes para la formacion de profesores en México, los cuales son capacitados
principalmente para incursionar de manera profesional y laboralmente desde nivel preescolar
hasta la secundaria. Las Escuelas Normales adquirieron el status de instituciones de educacion
superior en 1982 y aunque su relacion estrecha continda en educacion basica, la federacion es
la que sigue concentrando la normatividad y direccionalidad, de modo que no se cuenta con
plena autonomia. Por otro lado, la misma autora, refiere que la Universidad Pedagdgica
Nacional se crea en 1978, como una institucion de educacion superior para formar
profesionales de la educacion y desarrollar investigacién; su finalidad era organizar, coordinar
y dirigir institucionalmente la formacion de las docentes para todos los niveles de la
educacion en los distintos tipos y modalidades, ademas de construir un sistema de formacién
de las docentes paralelo en su estructura, al sistema educativo nacional en sus modalidades
escolar y extraescolar.

Lo anterior constituye el marco institucional para el anlisis de aspectos curriculares
en los planes y programas de este nivel en relacién a la inclusion y atencion a la diversidad.
Al respecto, Tyler (1996) sugiere que curriculo son todas las experiencias de aprendizaje
planeadas y dirigidas por la escuela para alcanzar sus metas educacionales. Por su parte,
Stenhouse (1984) afiade que el curriculo expresa toda una vision de lo que es el conocimiento
y una concepcion del proceso de la educacion y proporciona un marco donde el profesor
puede desarrollar nuevas habilidades, relacionandolas con las concepciones del conocimiento
y del aprendizaje. De estos conceptos de curriculo se extrajeron algunos elementos para el
proceso de diagndstico y el analisis de los resultados en relacion a la formacién de la docente
de preescolar.

Diagnostico

Fueron tres las acciones planteadas para el proceso del diagnostico:
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a. Revision de los planes y programas de estudio de una Escuela Normal de Educacién
Preescolar (ENEP) y de la Universidad Pedagdgica Nacional (UPN), donde se
analizaron los planes y programas de las licenciaturas que actualmente atiende el nivel
de preescolar, la de educacion preescolar LEP (planes 1999 y 2012) y la de educacion
preescolar intercultural bilingue LEPIB (plan 2012) de la Escuela Normal de
Educacion Preescolar ENEP, asi como la licenciatura en preescolar y primaria para el
medio indigena LEPEPMI (plan 1990) y la licenciatura en intervencion educativa LIE
de la Universidad Pedagdgica Nacional UPN.

b. Opiniones de los actores educativos, mediante la aplicacion de un cuestionario a 18
maestras en servicio de las dos modalidades de educacion preescolar, general e
indigena, con el objetivo de conocer las ideas y concepciones sobre la inclusion, asi
como sugerencias y recomendaciones generales desde la experiencia profesional. En el
cuestionario se consideraron los antecedentes de la docente, la institucion formadora,
el grado de estudio, la trayectoria y la modalidad en la que se estan desempefiando.
Otro aspecto fue conocer los distintos conceptos que las docentes tienen sobre la
inclusion y la atencion a la diversidad. Ademas se les cuestiond acerca de sus
experiencias profesionales, para identificar las implicaciones de la formacion inicial y
permanente en la atencion a nifios con necesidades educativas especificas y generales.
Finalmente, se considerd valioso recabar sus recomendaciones y sugerencias respecto
a la formacion recibida, para visibilizar estas necesidades que se han presentado en su
intervencion en el aula. Los aspectos sefialados, como se ha mencionado,
proporcionaron informacion sobre los retos y desafios que enfrentan las docentes, asi
como el apoyo que requieren para enfrentarlos en su relacion y trato diario con los
alumnos y, en general, con la comunidad educativa.

c. Entrevista abierta a un miembro académico de una de las instituciones formadoras,
que permiti6 profundizar en los antecedentes de los programas de estudios vigentes en
relacién con el enfoque de inclusion y atencion a la diversidad.

Resultados

Revision de los planes y programas de estudio.

En el andlisis de las dos licenciaturas de la Escuela Normal se encontr6 que la
Licenciatura en Educacién Preescolar, en su plan 1999, planteaba cinco campos para definir el
perfil de egreso: habilidades intelectuales especificas, dominio de los propésitos y contenidos
basicos de la educacion preescolar, competencias didacticas, identidad profesional y ética;
capacidad de percepcion y respuesta a las condiciones de sus alumnos y del entorno de la
escuela. Contemplaba dos propdsitos centrales: resolver necesidades formativas comunes a
todo profesional de nivel superior que realiza su trabajo en la educacion basica,
independientemente del nivel en el cual se desempefie, y dar respuesta con suficiencia a las
necesidades que se desprenden directamente de la practica docente en la educacion preescolar,
de las caracteristicas de sus alumnos y de los grandes propositos pedagogicos de ese nivel
escolar. En relacion al tema de inclusion y atencion a la diversidad, en este programa se
abordaban asignaturas para favorecer la deteccidn y atencion de necesidades educativas como
por ejemplo, la adquisicion y el desenvolvimiento del lenguaje, los desarrollos fisico y motor,
asi como la escuela y el contexto social: lo mas aproximado de este plan curricular, en cuanto
a los temas sefialados, fue la asignatura de Necesidades Educativas Especiales (NEE) ubicada
en el cuarto semestre. La propuesta especifica de esta asignatura es que los estudiantes
normalistas adquirieran conocimientos y desarrollaran habilidades y actitudes que les
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permitieran identificar o atender, segun el caso, las necesidades educativas especiales que
presentaban algunos nifios. Los contenidos de este curso tenian como antecedente directo el
desarrollo infantil 1y I1, y los otros cursos centrados en campos especificos siempre del
desarrollo de los nifios, también apoyaba los contenidos de sexto semestre de nifios en
situaciones de riesgo. A partir del conocimiento de los procesos que caracterizan el desarrollo
del nifio, los estudiantes reconocerian las distintas condiciones asociadas con el surgimiento
de las NEE. Finalmente, se estudiaban las necesidades educativas derivadas de algunas
discapacidades —entendidas como la consecuencia relativamente permanente de problemas
organicos, sensoriales, intelectuales o afectivos— que con frecuencia afectan a la poblacién
infantil: problemas de lenguaje, epilepsia, debilidad visual y ceguera, problemas de audicion,
paralisis cerebral, sindrome de Down, deficiencia mental y autismo, entre otros. Al estudiar
las caracteristicas de estas discapacidades, los estudiantes comprenderian sus consecuencias —
es decir, el tipo de limitaciones que imponen para el desarrollo integral de las personas— segun
el tipo y grado, edad de aparicion, tratamiento recibido y condiciones del entorno familiar y
social. De esta manera se tendrian las herramientas para identificar el tipo de atencion de los
nifios en relacion con la discapacidad vy, de ser factible, el disefio de estrategias de trabajo
adecuadas para su atencién en el aula.

La orientacion del plan de 1999 se relaciona con el enfoque de integracion del alumno.
Es decir, un alumno que presenta necesidades educativas especiales, padece de una
discapacidad fisica y/o cognitiva que se tiene que adaptar a la escuela. Alin no se aborda el
tema del alumno que puede presentar alguna necesidad educativa como resultado de factores
ambientales o de ciertas condiciones que no se promueven en el aula, como por ejemplo el
estilo de ensefianza del maestro. Aunque se habla de disefio de estrategias, no es clara la
propuesta de adecuaciones curriculares, sino mas bien el énfasis esté en la deteccion de casos
visibles que estén representando un problema por la diferencia que implica la discapacidad en
el aula escolar.

El Plan del 2012 de esta misma Licenciatura de Educacion Preescolar (LEP),
establecido en el Acuerdo nimero 650, se estructura a partir de tres orientaciones curriculares:
enfoque centrado en el aprendizaje, enfoque basado en competencias y flexibilidad curricular,
académica y administrativa; el perfil de egreso se expresa en competencias que describen lo
que el estudiante sera capaz de realizar al término del programa educativo y sefiala los
conocimientos, habilidades, actitudes y valores involucrados en el desempefio propio de su
profesion. Comprende las competencias genéricas y las profesionales, asi como sus unidades
o0 elementos. Algunas competencias genéricas son: usa su pensamiento critico y creativo para
la solucion de problemas y la toma de decisiones; colabora con otros para generar proyectos
innovadores y de impacto social; actlia con sentido ético; aplica sus habilidades
comunicativas en diversos contextos; y emplea las tecnologias de la informacion y la
comunicacion. En cuanto a las competencias profesionales se mencionan que la docente
pueda disefiar planeaciones didacticas, aplicando sus conocimientos pedagogicos y
disciplinares para responder a las necesidades del contexto en el marco del plan y programas
de estudio de la educacion basica, generando ambientes formativos para propiciar la
autonomia y promover el desarrollo de las competencias en los alumnos de educacion basica;
el empleo de la evaluacion para intervenir en los diferentes &mbitos y momentos de la tarea
educativa; propiciar y regular espacios de aprendizaje incluyentes para todos los alumnos; el
uso de recursos de la investigacion educativa para enriquecer la practica docente; la
intervencion de manera colaborativa con la comunidad escolar, padres de familia, autoridades
y las docentes, en la toma de decisiones y en el desarrollo de alternativas de solucion a
problematicas socioeducativas. En cuanto a las asignaturas de este plan de la LEP, en relacién
al tema de inclusion y atencion a la diversidad, destacan tres materias: atencion a la
diversidad, diagnostico e intervencion socioeducativa y atencion educativa para la inclusion,
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ubicadas en quinto, sexto y séptimo semestres respectivamente. En general, cuando se analiza
la malla curricular del Plan 2012, llama la atencion que estas tres asignaturas desde el cuarto
semestre posibilitan procesos de reflexion en torno a la atencidn de grupos heterogéneos y
aspectos éticos que contribuyen a la equidad y a la inclusion en contextos diversos. Otro
aspecto es que el plan contempla cuatro semestres de inglés, lo que es importante para el
acceso y fortalecimiento del estudiante hacia el estudio y difusion cientifica; sin embargo, si
se analiza la atencion de grupos de los pueblos originarios, en el caso de algunos estados con
presencia de poblacion indigena, la lengua materna, podria ser de mayor relevancia para la
comunicacion, interaccion y reconocimiento para el alumno y contribuir con ello a mejorar la
practica profesional. Ademas, muchos de los problemas de lenguaje o aprendizaje se derivan
de las limitaciones del alumno hablante de una lengua indigena, porque no comprende las
indicaciones y el contenido sefialados por el maestro que solamente habla en espafiol. Por otro
lado, las practicas de campo contintian siendo un espacio importante para que la docente se
prepare y fortalezca su papel, a través del contacto directo con los nifios y su contexto
inmediato; en el plan 2012 se aborda en los dos ultimos semestres, lo que representa un
cambio sustantivo respecto al de 1999, que desde el segundo semestre se iniciaba con esta
accion, a través de las asignaturas de “iniciacion al trabajo escolar”, “observacion y practica
docente I, II, IIl y IV y “Seminario de analisis del trabajo docente I y II”, estos ultimos en el
séptimo y octavo semestres.

La reciente Licenciatura en Educacion Preescolar Intercultural Bilingtie (LEPIB), que
surge del Acuerdo 652 en el afio 2002, considera de igual manera los tres enfoques sefialados
en la LEP, al igual que las competencias genéricas y profesionales; la diferencia radica en que
a estas se agregan las competencias interculturales bilinges, basadas en fundamentos de
procesos pedagogicos y habilidades comunicativas; asi como en el anlisis y diagndstico de la
realidad cultural y linguistica, particularmente enfocada a los pueblos originarios. Esta
licenciatura tiene dos propdsitos fundamentales: ... profundizar en la interculturalidad, con
una nueva modalidad pedagdgica, ante realidades sociales y educativas cada vez mas
globalizadas y cambiantes, consciente de la pluralidad de los educandos y de sus derechos, y
proporcionar la base de una formacién docente que atienda la diversidad que caracteriza los
alumnos de las escuelas de México” (Diario Oficial de la Federacion, Acuerdo 652, 2012, p.
87). En cuanto a las asignaturas relacionadas con la inclusion educativa, se aprecian las de
Diagnostico e intervencion socioeducativa y Atencion educativa para la inclusion; en sexto y
séptimo semestres, asi como la asignatura de Adecuacion curricular en el tercer semestre. Uno
de los aspectos relevantes en esta licenciatura, a diferencia de la LEP, es el énfasis en la
investigacion, tal como se sefiala en las asignaturas de Investigacion educativa aplicada a las
lenguas y culturas originarias y la de Investigacién aplicada a la intervencion pedagdgica en
contextos interculturales, en el sexto y séptimo semestres, respectivamente. Otra
particularidad, es que solo son dos semestres de inglés, la lengua maya no se imparte como
asignatura, aunque en tercer y cuarto semestres esta la asignatura de las lenguas originarias,
pero ésta se aborda especificamente desde un estudio y analisis de la aportacion y significado
para los pueblos originarios. Las practicas se contemplan en los tltimos dos semestres.

Por otro lado, en la UPN, se cuenta con las Licenciaturas de Intervencion Educativa
(LIE) y la de Educacion Preescolar y Primaria para el Medio Indigena (LEPEPMI). En la LIE
se plantea como objetivo general “formar profesionales de la educacion con capacidad para
desempefiarse en diversos campos del &mbito educativo, a traves de la adquisicion de
competencias generales (propias de cualquier profesional del campo de la educacion) y
especificas (las adquiridas a través de las lineas profesionalizantes), que le permitan
transformar la realidad educativa por medio de procesos de intervencion” (Arrecillas, Castro,
Gomez, Matus, Rivas y Secundino, 2002, p. 29). Dicho plan considera entre sus lineas de
formacion especificas: Educacion de las Personas Jovenes y Adultas, Gestion Educativa,
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Educacién Inicial, Educacion Intercultural, Educacion Inclusiva y Orientacion Educacional.
Al respecto, en la malla curricular no se observan contenidos directamente relacionados con el
tema de inclusion y educacion especial; solamente se aprecia desde la atencion a los pueblos
originarios en condiciones de desigualdad; la orientacion se basa en el disefio de proyectos
educativos y metodologias de investigacion.

Por su lado, el objetivo del plan de estudios de la LEPEPMI, es “contribuir al proceso
de formacion del estudiante-maestro, a partir de la reflexion de su quehacer. La intencion es
gue conozca sus saberes y que, apoyado en referentes tedricos que la propuesta curricular le
aporta, cuestione qué hace, como y para qué lo hace; este proceso le permite elaborar y
producir propuestas pedagdgicas que lleguen a transformar su practica docente” (Plan de
Estudios de la Licenciatura en Preescolar y Primaria para el Medio Indigena, 1990). De lo
anterior se desprende que esta licenciatura enfatiza en el andlisis de politicas educativas y
sociales, desde la perspectiva del enfoque intercultural, basado en metodologias de educacion
comunitaria; los contenidos se relacionan con lineas de investigacion, disefio y evaluacion de
acciones pedagogicas, mas que en herramientas y recursos para la intervencién docente y la
didactica en el aula. Cabe sefialar que esta Licenciatura se dirige a personas con experiencia
docente; es decir, profesionales desarrollando su servicio profesional en el Subsistema de
Educacion Indigena, es por eso que su orientacion se basa en contenidos que le permitan al
docente consolidar sus procesos educativos con herramientas que le ayuden a mejorar su
préctica. En la UPN, institucion orientada a la profesionalizacion docente a traves de las
licenciaturas que oferta para el nivel de preescolar, no se observan contenidos orientados a
desarrollar y fortalecer la practica educativa desde un enfoque de inclusién y atenciéon a la
diversidad, posiblemente en el supuesto de que la docente ya cuenta con algunas herramientas
y elementos didactico-pedagdgicos, como producto de su experiencia profesional que le
permiten una adecuada intervencion al grupo heterogéneo que pueda estar atendiendo.

Desde esta mirada a los planes y programas, se establece un primer acercamiento al
proceso de formacion de las docentes en el nivel de preescolar, que de manera global
contemplan contenidos relacionados con la psicologia y desarrollo del nifio, didéctica en
general y la implementacion de proyectos de investigacion educativa. Es importante que, de
acuerdo a los propdsitos y contenidos curriculares de los planes y programas de estudio, se
establezca la relacion de cdmo la docente se siente preparada para la atencion de todos los
nifios, no solo los identificados con alguna Necesidad Educativa Especial, sino con todos los
gue comparten un espacio escolar, que presentan intereses y requerimientos particulares.
Florian (2010) citado por Romero y Garcia (2013), sefiala que la docente debe tener mas que
una formacion basada en una especializacion por tipo de NEE, una preparacion diversificada,
conocer multiples formas de ensefiar y saber utilizarlas de acuerdo al contexto y a los alumnos
que se atienden.

Para ello, ademaés del analisis de marcos referenciales de los planes formativos, es
relevante considerar su incidencia en la intervencion docente.

Opinidn de las docentes en servicio

La seleccion de las docentes participantes fue a través de una muestra por
conveniencia, el cuestionario se respondié mediante correo electronico.

En cuanto a su formacion inicial, doce egresaron de la UPN vy seis de distintas escuelas
normales. De todas, solo cuatro cuentan con estudios de posgrado; cuatro se encuentran
laborando en la modalidad general, las demas participan en la modalidad de educacion
indigena.

Uno de los primeros cuestionamientos a las maestras, es que describieran las
diferencias entre necesidades educativas, diversidad educativa e inclusion educativa. En
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cuanto a las necesidades educativas, la mayoria se refirio a dificultad, deficiencia y aspectos
relacionados con la discapacidad; solo tres maestras, provenientes de las escuelas normales,
mencionaron términos relacionados con requerimientos 0 apoyos que se necesitan para poder
desarrollar los aprendizajes esperados que marca el programa educativo de acuerdo al nivel,
asi como el hecho de que todos pueden presentar necesidades educativas y es necesario el
ajuste de la practica docente. En relacion al término de diversidad, la mayoria se orient6 al
término de variedad cultural y linglistica, aunque una maestra precisé que “es la variedad o
diversidad en las caracteristicas de nuestros alumnos con las que nos encontramos las
docentes (...) puede considerarse por diversos factores como lo son los aspectos sociales,
culturales, econdmicos, demogréficos, geograficos, también se da esta variedad por las
diferencias en edad, género, capacidades intelectuales, habilidades, motricidad,
razonamiento”. El concepto de inclusion aludié a nifios con discapacidad y la aceptacion de
estos en el aula; dos de las docentes lo enfocaron en el trato y oportunidades igualitarios, tanto
de nifios con alguna discapacidad como de aquellos con necesidades educativas especiales; en
esta parte, cinco maestras abordaron las estrategias y el concepto de calidad como un hecho
que tiene que ver con la atencion a todos los nifios como un fin educativo. Fue notoria la falta
de claridad de los términos asi como la similitud en las respuestas, algunas incluso no
respondieron a todos los conceptos; se hizo evidente la asociacion de necesidades educativas
con discapacidad, diversidad con el aspecto cultura e inclusién con el término de calidad. Al
respecto, se aprecia la relevancia de los discursos, la historia y los enfoques que en las tres
décadas se han venido impulsando desde el enfoque de educacion especial e integracion, asi
como interculturalidad e inclusién como principios para la promocion del derecho a la
educacion para todos.

En cuanto a la informacidn sobre las experiencias profesionales en la practica y la
atencion a grupos heterogéneos y alumnos con alguna necesidad educativa, doce maestras
respondieron haber tenido alumnos con necesidades educativas, cuatro respondieron no haber
tenido algun alumno con esta caracteristica y dos no respondieron; la mayoria se refirio a
alumnos con alguna necesidad educativa especial con y sin discapacidad, como hidrocefalia,
sindrome de Weber, problemas cognitivos, conductuales, lenguaje, sindrome de Down, de
Prader Willy, visual, autismo, TDA, TDAH y problemas motores. Una docente, ademas de
alumnos con NEE, abordé elementos como la falta de alimentacion, de atencion familiar, de
afectividad; esto habla de la variedad de situaciones y circunstancias que se le presentan a las
docentes, que muchas veces se desconoce, pero que ademas no hay una sistematizacién de su
préctica profesional. Cabe mencionar que las maestras que mencionan casos particulares
como el TDA, TDAH, autismo, y sindromes que refieren un diagndstico mas especializado,
son aquellas que reciben de manera directa orientaciones por parte de personal del Centro de
Atencién Psicopedagdgica de Educacion Preescolar (CAPEP). Lo anterior puede significar
que la docente que recibe dicho apoyo cuente posiblemente con mayor informacion de la
necesidad educativa, esto derivado de un proceso de diagnéstico mas profesional, en
contraposicion de la docente que ademas de que pueda presentar limitaciones en las
herramientas para identificar la necesidad del alumno, tampoco cuenta con un
acompariamiento externo profesional que le brinde una orientacién mas cercana.

En cuestion a las estrategias que las docentes mencionan para integrar a los nifios en el
aula estan la inclusién de todos los nifios en todas las actividades y la planeacion de
actividades llamativas y de organizacion del grupo; por ejemplo, juntar a los mas
sobresalientes con los distraidos del grupo. La relevancia del diagndéstico y la comunicacién
con los padres de familia son recursos que las docentes utilizan y les sirven para identificar las
necesidades, sus causas Y las estrategias de atencion, una docente sefiala, “a partir de la
deteccidn de sus necesidades, se planean o adecuan las situaciones didacticas, ademas de que
se les brinda al final de la clase un espacio de tiempo para apoyarlos de manera directa,
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ademas de proporcionarles a los padres de estrategias para trabajarlo en la casa”. La docente
es la que finalmente se responsabiliza en informarse sobre la necesidad educativa y solicitar
apoyo de los especialistas u otros servicios externos.

En cuanto a las &reas que abordaron en su formacidn inicial respecto a la inclusion y
atencion a la diversidad, once de las diecisiete las docentes manifestaron no haber recibido
ninguna asignatura referente a este tema; una no respondio, cuatro mencionaron que se
relaciond con estrategias para atender a nifios que presentaran alguna NEE con o sin
discapacidad, como crear ambientes de aprendizaje propicios para fortalecer o desarrollar
competencias e integrar a los nifios para realizar un trabajo colaborativo; solo una docente se
refirid a temas sobre la inclusion de nifios de diversas culturas y clases sociales. En cuanto a
las recomendaciones y sugerencias, doce de las docentes plantearon la preparacion con
herramientas minimas para detectar a los alumnos que requieran atencion especial de acuerdo
a su necesidad educativa, 0 a sus caracteristicas emocionales y fisicas; otra recomendacion fue
aprender a planear situaciones didacticas que permitan la inclusion de todos los alumnos;
profundizar estos temas en el curriculo. También se manifestaron aspectos puntuales como el
trato a los nifios por igual, no etiquetarlos, considerar la diversidad cultural y respetar las
tradiciones y costumbres de las etnias o culturas y respetar su lengua materna para el proceso
de ensefianza aprendizaje. Las docentes externaron la importancia de la formacién continua y
permanente para apoyar en el proceso de diagndstico y estrategias innovadoras.

Fue notorio observar que las docentes presentan marcos conceptuales limitados, sus
estrategias se derivan mas de su experiencia profesional que como resultado de una formacion
académica. Asimismo se enfrentan de manera cotidiana a casos y situaciones que requieren de
apoyo de herramientas y recursos adecuados. La mayoria de las docentes que respondieron el
cuestionario no cuentan con servicio del CAPEP en sus centros escolares.

Informacion de una autoridad educativa

La informacion manifestada en la entrevista abierta fue en torno a los temas de
inclusion educativa y atencidn a la diversidad, desde los planes y programas que rigen en una
escuela normal de nivel de preescolar. Los siguientes sefialamientos fueron por parte de la
entrevistada, quien de manera clara habl6 sobre las caracteristicas de los dos programas
dirigidos al preescolar, los cambios sufridos en los planes, algunos retos y areas de
oportunidad que se estan presentando en su puesta en marcha.

En la institucion se ofertan tres licenciaturas: la licenciatura en educacion preescolar
(LEP), la licenciatura en educacidn preescolar intercultural bilingtie (LEPIB), y la licenciatura
en educacion inicial; la ultima de reciente apertura, apenas en el 2014. La diferencia se
encuentra en el rango de edades de los nifios que atienden y en las caracteristicas étnicas del
alumnado; en el caso de la licenciatura en educacion inicial es la atencion a nifios de 45 dias a
3 aflos, que son los nifios que estan en los Centros de Educacién para el Desarrollo Integral
(CENDI). Las otras dirigen su servicio a nifios de 3 a 6 afios, la LEPIB tiene la particularidad
de proporcionar un servicio a nifios del medio indigena. Cabe agregar que esta Licenciatura en
Educacion Preescolar Intercultural Bilingtie (LEPIB) inicia como un programa dirigido a la
atencion de nifios indigenas, que las docentes contaran no solo con una actualizacion o
formacion permanente, sino con un grado de licenciatura, teniendo como base el nivel de
preescolar, ademas del idioma maya. Un requisito para ingresar a esta licenciatura es que las
alumnas ya cuenten con la habilidad de la lectura y escritura de la lengua indigena, ya que
durante la formacion solo se contempla como asignatura el inglés.

En cuanto a los planes de estudio de las dos licenciaturas de Preescolar, estos se
fortalecen con los talleres u otros cursos de apoyos o de soporte, que en la actualidad se estan
implementando en el periodo inter-semestral para fortalecer ciertas areas. En el caso de
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LEPIB, por ejemplo, se tiene previsto apoyar la lengua indigena, pues se han presentado casos
en que de 30 estudiantes matriculados, solamente 20 contaban con los conocimientos en la
lengua indigena, y los otros tenian un nivel bajo.

Un dato relacionado con el perfil de las futuras docentes es que muchas de las alumnas
de la LEP tienen conocimientos de la lengua originaria, aungue no consideran a la LEPIB
como una opcion, debido a que sus mismos familiares las animan a que mejor hablen espafiol
y que se orienten a una carrera donde no sea necesario hablar la lengua indigena. La
licenciatura de educacion preescolar intercultural bilinglie se empez6 a considerar de manera
reciente como una opcion clara para la obtencion de una plaza laboral, desde la modalidad del
medio indigena.

Entre las asignaturas de las licenciaturas de preescolar relacionadas con la inclusion y
atencion a la diversidad se encuentran “Atencion a la diversidad” y “Atencion educativa para
la inclusion”, ambas estan en el plan de estudios de la LEP. La LEPIB solo contempla la
ultima; en cuanto al contenido, la primera aporta un panorama mas general, la idea es que
despierte la conciencia social en los estudiantes hacia las caracteristicas de un aula incluyente,
el respeto y la aceptacion a la diversidad. La otra asignatura, Atencion Educativa para la
inclusion, tiene la finalidad de que el estudiante conozca todo lo relacionado con los aspectos
legales de manera nacional e internacional de situaciones con las que se pueda enfrentar sin
estereotipar o sin limitar y contempla aspectos de educacion especial. En este sentido, uno de
los aspectos de los que el personal académico se esta percatando, es que en la LEPIB, hacen
falta bases conceptuales para entender la inclusion, a diferencia de la LEP que contempla
bases teoricas en la asignatura de Atencion a la diversidad, previas a la asignatura de Atencion
Educativa para la inclusion. En respuesta a esta situacion, ademas de un mayor énfasis en la
organizacion de temas y actividades, se han optimizado los espacios como el inter-semestral,
planificando talleres que puedan apoyar esa ausencia o esa falta de contenidos del resto de los
Cursos.

Se sefialan los cambios sufridos en los planes de estudios de la LEP, Plan 99 con
respecto al 2012. En el plan 99, las materias tenian tres aspectos a cubrir que eran el tronco
comun y las relacionadas con la practica; éste estaba por competencias, una de las debilidades
es que dejaba tanto al docente como al estudiante con un nivel minimo de investigacién
porque todo se le proporcionaba; en cuanto al tema de inclusion especificamente, habia
necesidades educativas especiales, que estaba muy enfocado a las necesidades educativas mas
comunes, a deficiencias del aspecto psicomotor y cognitivo. En contraste con el actual plan
del estudios del 2012, que ademas de las competencias, esta el aprendizaje por proyectos y la
relevancia de las evidencias de aprendizaje. Detalla lo que se quiere lograr en el estudiante y
el proceso para alcanzarlo; hay algunos aspectos que pueden mejorarse, debilidades que hasta
ahora se hacen evidentes y que en funcién de éstas, se estan implementando las medidas
pertinentes como por ejemplo la organizacion de talleres. Otra de las observaciones en general
a los planes de estas dos licenciaturas, en relacion al tema de inclusion educativa, es que el
curso de educacién inclusiva maneja muchos aspectos que son necesarios que los estudiantes
conozcan de inicio; esto se aprecia ain mas en las practicas de campo, donde se manifiestan
aspectos delicados dentro de los jardines de nifios, donde hace falta el apoyo de los
especialistas. Sobre todo en situaciones de una discapacidad, a veces el estudiante se siente
limitado en su trabajo porque la educadora y las autoridades, les dicen en sus practicas: ... ta
no tienes, no puedes hacer esto, si puedes hacer lo otro, esto no lo debes hacer, mejor no te
metas con esto, mejor no abarques esto”, entonces en estos casos la presencia de algin
especialista puede guiar mejor el trabajo del estudiante.

Asimismo, hay muchos jardines de nifios que cuentan con el servicio de CAPEP y
dependiendo de la situacion y necesidad del grupo brindan una orientacion a las estudiantes,
aunque hay muchos jardines de nifios y en el medio indigena mas, que no cuentan con este
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servicio, entonces a la alumna de la licenciatura le resulta complejo organizar su trabajo y
ayudar a ese desarrollo integral, pues esta tratando de entender por qué un alumno no sigue
las indicaciones, por qué tiene este tipo de conducta o por qué se le dificulta hacer
determinada tarea. Es importante que la institucion cuente sobre todo el medio indigena, con
una especialista que pudiera cuando menos detectar esas necesidades, porque de esa manera
las practicantes de la institucion aprenderian a perfeccionar lo que se hace en el aula y les
proporcionara experiencias desde ese momento.

En sintesis, los aspectos sustanciales identificados en la entrevista sobre la inclusion
educativa y atencién a la diversidad contemplados en los planes y programas de la Escuela
Normal apuntan en lo siguiente:

Es relevante la pertinencia de que en la licenciatura de LEPIB se cuente con la
asignatura de atencion a la diversidad, pues como la misma entrevistada comentd, faltan
algunos aspectos que son necesarios analizar de manera previa para contar con los
fundamentos tedricos en relacion a la atencion a la diversidad, como puede ser la
conformacién de un aula incluyente que responda a cuestiones de género, diferencias de
ritmos y estilos de aprendizaje, reconocer la importancia de la conformacion de grupos
heterogéneos, procesos de discriminacion, etc. Asimismo, en relacion a la atencion para la
inclusion, se sigue observando més el enfoque hacia las necesidades educativas especiales; es
decir, un énfasis en el nifio especial que requiere una atencion particular para adaptarse a la
escuela. En este sentido, se aprecia cuando la maestra entrevistada puntualiza en la necesidad
de que se requiere el apoyo de especialistas en las escuelas, sobre todo en el medio indigena.

Otro aspecto importante es la diferencia en relacion a poblacion al que van dirigidas
las dos carreras de preescolar, LEP y LEPIB, que da como resultado que desde el perfil de
ingreso a las licenciaturas, el estudiante seleccione el programa basado en un rasgo de su
cultura como la lengua, lo que puede originar estereotipos derivados de sus origenes y las
creencias en torno a la funcion y a la poblacion que finalmente se va a atender; es importante
revisar los procesos internos y las representaciones que tiene la institucién académica respecto
a la identidad indigena de las estudiantes asi como el contexto en que van a estar inmersas.
Finalmente, no existe una distincion clara de los centros escolares en relacion a su ubicacion
geogréfica y las modalidades que intervienen, ya que en la practica, en una misma localidad
se encuentran ambos servicios, general e indigena. El profesional debe atender con un sentido
de justicia, respeto y equidad, estos principios que sin duda deberan verse reflejados en la
preparacion de todas las docentes de las licenciaturas. Finalmente, las practicas de las
docentes en el trayecto formativo que realizan en los centros preescolares, son espacios
valiosos de aprendizaje que posibilitan que las alumnas identifiquen situaciones complejas
que representa la atencién de nifios con diversas necesidades educativas; el apoyo del CAPEP
es valioso en funcion de las orientaciones directas con el entorno social, tal como se
menciona. Sin embargo, es importante considerar que no todas las escuelas pueden recibir
estas orientaciones; asi que nuevamente de estos y otros elementos formativos en relacion a
procesos de inclusion y atencion a la diversidad, debera encargarse a la formacion inicial de la
docente.

Conclusiones y propuestas

Es importante el campo de la investigacion como eje curricular en todas las
licenciaturas de educacion preescolar, puesto que la docente debe tener las habilidades y
recursos necesarios y estar preparada para observar, indagar, informarse y promover cambios
desde el aula, para el disefio de estrategias pertinentes que impacten en la trasformacion del
entorno social donde se desenvuelva.
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La atencion a la diversidad, es otro referente y principio basico para la conformacion
de una educacion inclusiva, donde realmente las docentes puedan construir espacios de
reflexion sobre las diferencias, los grupos heterogéneos, las condiciones de desigualdad, los
grupos que histéricamente han sido mas vulnerados como el de las nifias, los pueblos
originarios y las personas con alguna discapacidad; de esta manera cuando se impulsen
disciplinas como la lengua indigena, ésta requiere ser abordada como un aspecto que permita
considerar los contextos diversos y la responsabilidad de atenderlos de manera pertinente.

El enfoque de derechos, como un principio y linea de trabajo, debe basarse
primeramente en el analisis sobre las representaciones y construcciones sociales que se tiene
de los diversos actores y los roles en un contexto considerando que cada uno de estos actores
involucrados como el padre de familia, alumno y docente tienen derechos y
responsabilidades; y en funcion de estos se darén las relaciones méas colaborativas y
participativas, favoreciendo con ello entornos protectores para toda la comunidad educativa.
El hecho de atender a nifios con alguna discapacidad, o un nifio migrante, alguna etnia, mas
alla de un reglamento institucional, se debe concebir desde una ética y una atencién basada en
el cumplimiento de su derecho como persona.

Es relevante el planteamiento de continuar con las précticas de campo pues fortalecen
el encuentro del alumno con la realidad; apoyarse de personas con experiencia e intercambiar
y desarrollar estrategias. Este espacio debe contribuir a posibilitar ajustes y adecuaciones en el
camino para apoyar en las necesidades que la docente manifieste. Asimismo, los talleres que
se ofertan en las instituciones formadoras son una medida que de igual manera permite
abordar temas que no se habian vislumbrado y que estan representando vacios en la formacién
de la docente; es relevante realizar un diagnostico profundo de los procesos que percibe la
futura docente, para brindarle opciones que aseguren una intervencion adecuada a las
demandas de los alumnos.

El perfil de egreso debe plantearse en funcién de un deber ético con la poblacion que
se va a atender, considerando ante todo el reconocimiento y respeto hacia la cultura y
diversidad social. Es importante fortalecer los elementos identitarios de la docente, que sea
una persona critica de su sociedad e informada. La docente debe tener claro que su funcién en
el centro preescolar es atender a una diversidad de caracteristicas y condiciones de las
personas y del medio en la cual deberé estar preparada. Para ello es importante que las
caracteristicas de la docente respondan a una realidad social diversa; la futura docente debe
tener un sentido €ético y un sentido de justicia y equidad para desempefiarse.

Finalmente, el diagnostico realizado constituye una primera aproximacion respecto a
los aspectos a considerar en la formacién; faltan puntualizaciones mas precisas que respondan
a proporcionar herramientas y recursos eficientes para la futura docente y su practica dirigida
a los primeros afios de escolaridad; en el tema de inclusién educativa y atencion a la
diversidad, hay que despojarse de estas caracterizaciones referidas solo a Educacion Especial
pues el tema es mas amplio e implica ver un mundo cambiante en donde todos tienen cabida;
hay que empezar por asumir la responsabilidad de que todos somos garantes de un derecho
como es el de la educacidn, y el cumplirlo con un sentido y compromiso ético es nuestra
principal funcion.
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Apéndice A

Cuestionario CSIH para estudiantes que realizan sus practicas

Datos Generales

=

3. Género: Masculino I:IFemenino

4, Edad: Afos

Empleo

6. ¢Actualmente trabaja? o ;Ha trabajado con anterioridad?

5. Lugar de Nacimiento:

Hotel en el que realiza sus practicas: 2. Departamento:

|:|Si

I:INO

7. ¢En qué medida coincide o coincidia ese trabajo con sus estudios de licenciatura?

I:INuIa coincidencia I:I Baja coincidencia I:I Media coincidencia I:ITotaI coincidencia

Por favor marqgue con una X su respuesta a las siguientes preguntas:

136

(Todos los datos son andnimos, por lo que le pedimos contestar con la mayor honestidad)

Seleccione la respuesta que describa de mejor manera su
opinion:

Siempre

Con
frecuencia

Rara vez

Nunca

8. ¢ Define los problemas que quiere resolver de manera
clara?

9. ¢(Modifica la informacién que comunica con el fin de
evitar problemas?

10. ¢Escucha activamente; por ejemplo, haciendo preguntas,
parafraseando y no interrumpiendo, aunque no esté de
acuerdo?

11. ;Cuéando trabaja en equipo, se siente parte de él?

12. ¢ Realiza listas de alternativas posibles que le permitan
alcanzar sus objetivos?

13. ¢Escucha las ideas de los demas otorgando la misma
importancia, independientemente de quien lo diga?

14. {Muestra el comportamiento que usted desea ver en su
equipo?

15. Cuando tiene que tomar una decision, ¢Reune los datos
necesarios que le permitan analizar a detalle cada una de sus
opciones?

16. ¢Reconoce cuando comete un error o cuando no tiene la
respuesta?

17. ¢ Acepta otras opiniones aunque no coincidan con las
suyas?

18. ¢ Disfruta el reunirse a trabajar con los miembros de su
equipo?

Seleccione la respuesta que describa de mejor manera su
opinion:

Siempre

Con
frecuencia

Rara vez

Nunca

19. Al tener que seleccionar una opcién, ;compara los pros
y contras de sus alternativas?

20. Al analizar las opciones, ¢elige la mejor solucion
posible segun sus resultados?

21. ¢ Trabaja duro dia a dia para cumplir con sus
responsabilidades?
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22. ;Comparte sus opiniones con las personas que piensan
diferente a usted?

23. Cuando los miembros del equipo estan en desacuerdo,
¢estimula la comunicacion positiva y constructiva para
encontrar una solucién?

24, ;Da seguimiento a todas las promesas que realiza?

25. ;Cumple a tiempo con sus responsabilidades?

26. ¢ Utiliza todas las habilidades que tiene para apoyar a su
equipo y cumplir con el objetivo?

27. Al llevar a cabo un plan, ¢hace una lista de las cosas 0
personas que podrian influir en el cumplimiento de su
objetivo?

28. ¢ Contesta todas las llamadas de teléfono y responde a
todos los e-mails con rapidez?

29. Al trabajar en equipo, ¢reconoce las destrezas y
contribuciones de cada uno de los miembros por separado?

30. ¢Reconoce la importancia de sus aportaciones para la
obtencion de los resultados esperados por su equipo de
trabajo?

31. ¢Analiza la mejor manera de exponer sus ideas a las
personas que pudieran oponerse a sus planes?

32. ¢ Trata conscientemente a todos de una manera justa y
amable, independientemente de la posicion o nacionalidad
que tengan?

Comentarios adicionales.

iGRACIAS POR SU PARTICIPACION!




Educacidn y Ciencia, Vol. 5, Nim. 45, 2016

Apéndice B

Guia de entrevista para jefes inmediatos

Hotel:

Departamento

Nombre del practicante

138

Por favor, conteste las siguientes preguntas considerando que la empatia hacia otras culturas se puede observar

en la conducta de una persona que fomenta la igualdad en las relaciones humanas con asertividad y respeto.

5 -SIEMPRE
81-100%

4- CON
FRECUENCIA
(61 a 80%)

3-ALGUNAS
VECES
(41 a 60%)

2-POCAS
VECES
(21 a 40%)

1_
NUNCA
(20 a 0%)

1. El practicante escucha con
atencion las opiniones de los
demés y demuestra
comprender su punto de vista

2. El practicante demuestray
responde con empatia hacia los
demas

a) ¢ldentificé algiin cambio en el nivel de empatia del estudiante durante su practica?

b) ¢En qué consistié el cambio?

Por favor, conteste las siguientes preguntas considerando que la definicion de trabajo en equipo, es “colaborar

quedando implicito el poner parte de uno mismo en una labor especifica en donde todos participan. Implica

interdependencia, estimulacion de mejora y aprovechamiento del talento colectivo”

5_
SIEMPRE
81-100%

4- CON
FRECUENCIA
(61 a 80%)

3-ALGUNAS
VECES
(41 a 60%)

2-POCAS
VECES
(21 a 40%)

1_
NUNCA
(20 a 0%)

3. El practicante participa
explicitamente, y de manera
activa en las actividades del
equipo

4. El practicante se apoya en el
equipo de trabajo para dar
mejores resultados

a) ¢ldentificd algtin cambio en el desempefio de trabajo en equipo del estudiante en su practica?

b) ¢En qué consistié el cambio?
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Por favor, conteste las siguientes preguntas reflexionando que para resolver conflictos se requiere de la

identificacion y analisis de discrepancias entre un estado actual con uno deseado, utilizando el pensamiento

critico para sugerir areas de mejora, evaluando la factibilidad y actuando para resolverlo por medio de la

toma de decisiones

5_
SIEMPRE
81-100%

4- CON
FRECUENCIA

(61 a 80%)

3-ALGUNAS
VECES
(41 a 60%)

2-POCAS
VECES
(21 a 40%)

1_
NUNCA
(20 2 0%)

5. El practicante identifica
facilmente areas de mejora

6. El practicante propone
soluciones al &rea de mejora
detectada, de manera
justificada

a) ¢ldentificé algtin cambio en la capacidad, durante las practicas del estudiante?

b) ¢En qué consistié el cambio?

Por favor, conteste las siguientes preguntas considerando que una persona confiable es aquella que tiene la

capacidad de demostrar con hechos, actitudes y aptitudes que puede cumplir con las tareas asignadas de

manera fiable y comprometida

5_
SIEMPRE
81-100%

4- CON
FRECUENCIA
(61 a 80%)

3-ALGUNAS
VECES
(41 a 60%)

2-POCAS
VECES
(21 a 40%)

1_
NUNCA
(20 a 0%)

7. El practicante cumple con las
tareas asignadas en forma y
tiempo

8. El practicante reconoce sus
errores y asume su
responsabilidad

a) ¢ldentificé algiin cambio en el grado de confiabilidad ganado por el estudiante en su practica?

b) ¢En qué consistié el cambio?

Comentarios generales:

iMuchas gracias!




